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Tutkielman tarkoituksena oli selvittää ydinvoimalaitoksen simulaattorikouluttajien ja 
heidän esimiestensä käsityksiä simulaattorikouluttajan asiantuntijuudesta. Teoreetti-
seksi viitekehykseksi ja tarkastelun lähtökohdaksi valittiin asiantuntijuuden tiedon 
komponentit: teoreettinen, käytännöllinen ja itsesäätelytieto.  
 
Tutkielman empiirisen aineiston keruussa käytettiin menetelmänä teemahaastattelua. 
Aineisto kerättiin syksyllä 2008 haastattelemalla Loviisan voimalaitoksen simulaattori-
kouluttajat ja heidän esimiehensä. Haastateltavia oli yhteensä yhdeksän henkilöä. 
Kaikki haastatellut olivat saaneet teknisen koulutuksen ja heillä oli pitkä ydinvoima-
alan työkokemus. Opettajan pedagogista pätevyyttä ei kellään haastatelluista henki-
löistä ollut. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisin menetelmin käyttäen fenomeno-
grafista lähestymistapaa. Tutkielmaa voidaan pitää tapaustutkimuksena, sillä tarkas-
telukohteena ovat vain yhden suomalaisen ydinvoimalaitoksen simulaattorikouluttajat 
 
Saatujen tulosten mukaan simulaattorikouluttajan asiantuntijuus pohjautuu ydinvoi-
malaitoksen valvomo-ohjaajan koulutukseen ja työkokemukseen. Tiedon komponent-
tien kautta tarkasteltuna teoreettinen tieto on vahvasti sidoksissa substanssiin, eli 
ydinvoimalaitoksen ohjeisiin, alan kansainvälisiin raportteihin ja ydinvoimalaitoksen 
teknisiin asioihin painottuneeseen henkilöstökoulutukseen. Kouluttamiseen tai opetta-
juuteen liittyvä teoreettinen tieto taas liittyi kouluttajakursseihin, koulutusmateriaaliin 
sekä koulutussuunnitelmiin. Käytännöllinen tieto taas nähtiin kehittyvän sekä val-
vomo-ohjaajan että simulaattorikouluttajan työkokemuksen kautta. Haastateltavat 
toivat esiin valvomo-ohjaajan työkokemuksena saadun tuotantoprosessin ohjaamisen 
ja koulutettavien henkilöiden tuntemisen tärkeyden. Itsesäätelytietoon haastateltavat 
liittivät ajatuksia ulkoisesta ja sisäisestä motivaatiosta ja kouluttajan henkilökohtai-
sista ominaisuuksista. Motivaatioon liittyvät asiat vaihtelivat oman työn kehittämisestä 
ja omasta oppimisesta, aina koulutettavilta saatavaan palautteeseen ja palkkaukseen. 
Erityisesti kouluttajina toimivat henkilöt toivat esiin omaan oppimiseen ja kehittymi-
seen liittyviä asioita. Lisäksi kouluttajan henkilökohtaisilla ominaisuuksilla, kuten rau-
hallisuudella, nähtiin olevan tärkeä osa kouluttajana onnistumisessa. Haastateltujen 
käsityksissä korostui substanssiosaaminen, ja kouluttaminen nähtiin osin jopa syn-
nynnäisenä taitona. 
 
Käytetyllä fenomenografisella menetelmällä saatiin vastaukset asetettuihin tutkimus-
kysymyksiin. Luotettavuuden ja läpinäkyvyyden lisäämiseksi tutkielmassa on tuotu 
ennakko-oletukset esiin ja teoreettiset näkökulmat on pidetty koko tutkielmaprosessin 
aikana mukana. Tutkielma osoitti, että teknisessä voimalaitoskontekstissa opettami-
seen ja oppimiseen liittyi erilaisia käsityksiä, ja esiin tulleiden käsitysten ydinvoima-
laitoksen simulaattorikouluttajan asiantuntijuus voidaan nähdä jakautuvan sekä ope-
raattorin asiantuntijuuteen että kouluttajan asiantuntijuuteen. 
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The aim of this study was to describe the nuclear power plant simulator trainers’ and 
their managers’ conceptions of the simulator trainer’s expertise. The theoretical frame 
and starting point of the study were components of expertise knowledge, such as 
formal, practical, and self-regulatory knowledge. 
 
The material of this study was gathered by using theme interview. The empirical data 
were collected in autumn 2008 by interviewing the Loviisa Power Plant’s simulator 
trainers and their managers. Altogether, nine people with a technical degree and a 
long working experience in the nuclear industry were interviewed. Of note, none of 
them had a pedagogical qualification. The acquired data were analysed by applying 
qualitative methods, i.e. phenomenography. The study was focused on one Finnish 
nuclear power plant’s simulator trainers only, and hence could be called a case study. 
 
The results implicate that the expertise of a simulator trainer is based on both the 
control room operator’s training and working experience. When reviewing the 
components of the knowledge, it was found that the theoretical knowledge was linked 
with substance, in other words with the procedures of the Loviisa Power Plant, the 
reports of the nuclear industry, and the personnel training of the nuclear power plant. 
Furthermore, the pedagogical knowledge was associated with training courses, 
training material and curricula. In contrast, the practical knowledge was considered to 
develop by acquiring the working experience as a control room operator and simulator 
trainer. Moreover, the interviewees elicited the importance of knowing the 
manufacturing process operation and being familiar with the trainees and their skills. 
The self-regulatory knowledge of a simulator trainer was interlinked with an idea of 
internal or external motivation and personal characters. The views about motivation 
varied from learning and developing in one’s work to salary and gaining feedback from 
the trainees. Particularly, the trainers emphasized the importance of their own 
learning and development. In addition, the personal aspects of the trainers, for 
example calmness, were considered essential for successful training. 
 
By applying the phenomenographical method, the answers to the questions were 
found. To increase the reliability and transparency of the study, the pre-assumptions 
were brought out and the theoretical perspectives were involved in the study process. 
The study demonstrated that in the context of a technical power plant there were 
several kinds of conceptions of training and learning. The experience of a simulator 
trainer could be thought to divide into the expertise of a control room operator and 
the expertise of a trainer. 
 
 
Index terms: Expertise, the components of expertise knowledge, phenomenography, 
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Ilmastonlämpenemisen hidastamista pidetään tällä hetkellä yhtenä ihmiskunnan suu-
rimmista haasteista. Suomi muiden länsimaisten hyvinvointiyhteiskuntien tapaan on 
hyvin riippuvainen energian tuotannosta ja kulutuksesta. (Pitkän aikavälin ilmasto- ja 
energiastrategia 2008.) Suurimmat hiilidioksidipäästöt aiheutuvat kivihiilellä ja öljyllä 
tuotetusta energiasta, ja ydinvoima on tuotu esiin yhtenä ratkaisuna ilmastonlämpe-
nemisen estämisessä. Helmikuuhun 2009 mennessä Työ- ja elinkeinoministeriöön on 
jätetyt kolme uutta ydinvoimalaitoshakemusta Fortumin jätettyä omansa (Helsingin 
Sanomat 5.2.2009). Ydinvoimaloihin liitetään kuitenkin merkittävä turvallisuusriski. 
Riski on tunnistettu ja sitä pyritään minimoimaan sekä testatun ja kehittyneen tekno-
logian että osaavan henkilöstön avulla.  
 
Ydinvoimalaitokset ovat teknisiä laitoksia ja niitä voidaan pitää myös monimutkaisina 
ja turvallisuuskriittisinä organisaatioina (Kuronen, Säämänen, Järvenpää & Rintala 
2007). Turvallisuusvaatimuksen korostuminen heijastuu myös ydinvoimalaitoksen 
henkilöstön rekrytointiin ja koulutukseen. Ydinvoimalaitoksen henkilöstölle on asetettu 
tarkat pätevyys- ja koulutusvaatimukset ydinvoimalaitoksia valvovan viranomaisen, 
Säteilyturvakeskuksen eli STUK:n, laatimissa YVL-ohjeissa (ks. Säteilyturvakeskus 
2006 ja 1992). Säteilyturvakeskuksen ohjeistus perustuu ydinenergialakiin (990/87) 
ja valtioneuvoston ydinvoimalaitosten turvallisuudesta antamiin määräyksiin (359/91). 
Ydinvoimalaitosten toimintaa valvovat myös kansainvälinen IAEA (International Atomy 
Energy Association) ja ydinvoimayhtiöiden oma järjestö WANO (World Association of 
Nuclear Operators). Näiden virallisten säädösten ja järjestöjen lisäksi ydinvoima-alalla 
on muistettava aina myös yhteiskunnallisen hyväksyttävyyden merkitys ja yleinen 
mielipide, jotka asettavat omat odotuksensa ydinvoimalaitoksella työskentelevien ih-
misten turvallisuutta ja vastuullisuutta korostavalle toiminnalle.  
 
Vaatimuksista huolimatta suomalainen koulutusjärjestelmä ei kouluta ydinvoimalai-
tosten turvallisuuden kannalta tärkeisiin työtehtäviin työntekijöitä, vaan koulutus an-
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netaan ydinvoimayhtiöissä henkilöstökoulutuksena1. Yhdet tarkimmat pätevyys- ja 
pohjakoulutusvaatimukset on asetettu ydinvoimalaitoksen valvomo-ohjaajille, eli voi-
malaitoksen tuotantoprosessia ohjaaville ja valvoville henkilöille: vuoropäälliköille, 
reaktorimestareille ja turbiiniteknikoille. Näihin tehtäviin pätevöityminen henkilöstö-
koulutuksena kestää noin neljä vuotta, valvomo-ohjaajien koulutuksen ensimmäisestä 
luennosta aina Säteilyturvakeskuksen myöntämään ohjaajalisenssiin asti. Koulutus 
koostuu teoriatietojen opiskelun lisäksi työharjoittelusta ja simulaattorilla tapahtuvasta 
harjoittelusta, eli simulaattorikoulutuksesta (ks. Liite 1). Simulaattorikoulutuksen 
käytännöntoteutuksesta vastaavat simulaattorikouluttajat, joiden ammattitaito pe-
rustuu valvomo-ohjaajien henkilöstökoulutuksen ja Säteilyturvakeskuksen lisensioin-
nin kautta hankittuun valvomo-ohjaajan pätevyyteen sekä valvomotyössä kertynee-
seen työkokemukseen. Varsinaista opettamiseen liittyvää muodollista pätevyysvaati-
musta, esimerkiksi opettajan pedagogisista opinnoista, simulaattorikouluttajilla ei ole, 
joten heitä voidaankin pitää pitkälti ”itseoppineina” kouluttajina. Nämä simulaattori-
kouluttajien pätevyyteen liittyvät tekijät herättivät mielenkiintoni tarkastella asiaa lä-
hemmin. Pidän valvomo-ohjaajien kouluttamista merkittävänä ydinturvallisuuteen 
liittyvänä tekijänä, ja näen koulutuksen avulla mahdollisuuden ennaltaehkäistä valvo-
motyössä tapahtuvia virheitä. Esimerkiksi Three Mile Islandin reaktorionnettomuuden 
yhtenä syynä oli, ettei valvomo-ohjaaja havainnut tai osannut tulkita voimalaitoksen 
valvomohälytyksiä oikein. (United States Nuclear Reculatory Comission 2009). Kysei-
sestä tapahtumasta on aikaa jo 30 vuotta, eikä tuolloin ydinvoimalaitoksilla koulutuk-
seen ei vielä osattu kiinnittää samanlaista huomioita kuin nykyään. Vaikka koulutus on 
tuosta ajasta selvästi parantunut, on sen merkitys ydinvoimalaitoksilla yhä ajankoh-
tainen.  
 
Huolimatta ydinvoima-alan henkilöstökoulutukselle asetetuista vaatimuksista ja laa-
juudesta, ei ydinvoimalaitosten simulaattorikoulusta tai -kouluttajakoulutusta ole juu-
rikaan kasvatustieteessä tutkittu, yhtä aihetta sivuavaa pro gradu -tutkielmaa lukuun 
ottamatta. Kerolan (2002) ydinvoimalaitoksen ohjaajien koulutuksen vaikuttavuuden 
arviointiin keskittyneessä pro gradu -tutkielmassa yhtenä tarkastelun kohteena oli 
simulaattorikoulutus. Tehdyt ydinvoimalaitosten valvomoihin ja valvomosimulaattorei-
hin liittyvät tutkimukset ovat painottuneet ensisijaisesti voimalaitosten valvomoiden 
käytettävyyteen, automaatiotekniikkaan tai voimalaitosohjaajien toimintaan, työkult-
tuuriin ja käyttäytymiseen kompleksisessa työympäristössä (ks. esim. Näveri 2007; 
Carvalho, dos Santos & Vidal, 2005; Norros & Nuutinen, 2005; Vega 2002; Takano, 
Sasou & Yoshimura, 1997). Asiantuntijuuteen liittyvää hiljaista tietoa ydinvoimalaitok-
silla on tosin tutkittu niin sanotussa Timantti-tutkimushankkeessa (Kuronen ym. 
                                          
1 Henkilöstökoulutuksella tarkoitetaan työnantajan kustantamaa koulutusta, jonka tarkoituksena on edistää 
henkilöstön ammattitaitoa ja parantaa tätä kautta yhtiön toiminnan kannattavuutta (Vaherva 1999,85). 
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2007), jossa tarkasteltiin hiljaisen tiedon jakamista voimalaitoksen kunnossapidon, 
teknisen suunnittelun ja valvomo-ohjaajien näkökulmasta.  
 
Tässä pro gradu -tutkielmassa tarkastelen Loviisan voimalaitoksen simulaattorikou-
luttajien asiantuntijuutta ja keskityn asiantuntijuuden kolmeen komponenttiin: teo-
reettiseen tietoon, kokemukselliseen tietoon ja itsesäätelytietoon. Näin ollen hiljainen 
tieto nähdään vain yhtenä asiantuntijuuteen kuuluvana osatekijänä. Tavoitteena on 
osaltaan laajentaa suomalaista asiantuntijuuden tutkimusta ydinvoima-alan konteks-
tiin, sillä kyseessä lienee ensimmäinen kasvatustieteellinen tutkielma aiheesta. Näen 
tutkielmallani olevan myös yhteiskunnallista merkitystä. Uskon tutkielmani avulla voi-
vani löytää niitä simulaattorikouluttajan asiantuntijuuteen liittyviä tekijöitä, joiden 
kautta on mahdollista saada tietoa simulaattorikouluttajien koulutuksen kehittämi-
seen. Siten voin olla mukana parantamassa ydinvoimalaitoksen valvomo-ohjaajien 
ammattitaitoa. Kouluttavathan simulaattorikouluttajat ne ydinvoimalaitoksen ohjaajat, 
jotka valvomossa tekevät päätökset voimalaitoksen turvallisesta operoinnista.  
 
Tutkielman aihetta voidaan pitää ensisijaisesti aikuiskasvatustieteellisenä sen keskit-
tyessä henkilöstökoulutuksen tarkasteluun, mutta yhteyttä muihin tieteenaloihin ei 
voida täysin pois sulkea. Ydinvoimalaitos ja koulutussimulaattori kontekstina ovat hy-
vin teknisiä, kun taas asiantuntijuuden ja simulaattorikoulutuksen tutkimus on pai-
nottunut niin kasvatustieteen, sosiaalipsykologian kuin psykologiankin alalle. Simu-
laattorikouluttajan työn kontekstia voidaan pitää monimutkaisena ja työssä eteen tu-
levat ongelmat ovat usein vaikeasti määriteltäviä (vrt. Eteläpelto 1998). Tutkielmas-
sani lähestyn asiantuntijuutta asiantuntijuuden komponenttien kautta (ks. Tynjälä 
2004; Eteläpelto 1998; Bereiter & Scardamalia 1993). Asiantuntijalla tarkoitan tässä 
henkilöä, joka kehittää jatkuvasti omaa toimintaansa ja ammattitaitoaan ongelmaläh-
töisesti pyrkien ylittämään oman osaamisensa rajoja samalla ottaen oppia omista tai 
muiden virheistä. (Tynjälä 2004, 189.) Ennakko-oletukseni on, että pitkään simulaat-
torikouluttajina työskennelleille henkilöille on kehittynyt edellä mainitsemiani asian-
tuntijuuteen liittyviä ominaisuuksia, jolloin heitä voidaan pitää oman alansa asiantun-
tijoina. Selvittämällä simulaattorikouluttajien asiantuntijuuden tiedon komponentteja, 
ja sitä millaisia käsityksiä niihin liitetään, voidaan mielestäni paremmin ymmärtää ja 
edesauttaa uusien simulaattorikouluttajien kehittymistä tulevaisuuden asiantuntijoiksi. 
 
Tutkielman aiheen olen saanut Fortumin Loviisan voimalaitokselta ja tutkimusaineisto 
on kerätty syksyllä 2008 haastattelemalla Loviisan voimalaitoksella työskenteleviä 
simulaattorikouluttajia ja heidän esimiehiään. Yrityksen toiveena on saada tutkielman 
kautta tietoa uusien simulaattorikouluttajien kouluttamisen tueksi, sillä Loviisan voi-
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malaitoksen nykyiset simulaattorikouluttajat ovat siirtymässä eläkkeelle lähivuosien 
aikana. Näen asiantuntijuuden teorioiden kautta mahdollisena vastata asetettuun 
haasteeseen. Tutkielma on toteutettu laadullisin menetelmin käyttäen fenomenogra-
fista tutkimusotetta, sillä minua kiinnosti ydinvoimalaitoksella työskentelevien ihmis-
ten käsitykset simulaattorikouluttajan asiantuntijuudesta. Tutkielmaa voidaan siis pi-
tää tapaustutkimuksena sen keskittyessä vain yhteen työyhteisöön, eli Loviisan voi-
malaitokseen. Toisaalta Eskolan ja Suorannan (1998, 66) mukaan kaikkia laadullisia 
tutkimuksia voidaan pitää tapaustutkimuksina. Tutkielmassani teoreettinen osuus ja-
kautuu kahteen osaan, sillä käsittelen asiantuntijuuden teoreettista viitekehystä sekä 
varsinaisessa teorialuvussa että tulosluvuissa. Tarkoitukseni on ollut näin aikaansaada 
teorian ja empirian vuoropuhelua. Teorian avulla siis pyrin perustelemaan tekemääni 
analyysiä ja tulkintaa. En ole itse työskennellyt ydinvoimalaitoksen valvomo-ohjaajana 
tai simulaattorikouluttajana enkä omaa teknistä peruskoulutusta, mutta kontekstina 
ydinvoimalaitos ja sen koulutustoiminnalle asetetut vaatimukset ovat tulleet tutuiksi 
työskenneltyäni vuodesta 1995 vuoteen 2004 ydinvoimavoimalaitoksen koulutusas-
















Tutkielmani toisessa luvussa käyn läpi asiantuntijuuden teoreettista viitekehystä ja 
esittelen tutkimustehtävät. Ensimmäiseksi tarkastelen asiantuntijuutta professioiden, 
kvalifikaation ja kompetenssin kautta. Sen jälkeen pohdin kognitiivista asiantuntijuus-
näkemystä, jolle on tyypillistä yksilön tiedonkäsittelyyn ja ongelmaratkaisuun liittyvät 
tekijät sekä noviisien ja eksperttien toiminnan vertailu. (Dreyfus & Dreyfus 1986; 
Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjälä 2004, 176.) Asiantuntijuutta on lähestytty myös 
asiantuntijuuteen liittyvien tiedon elementtien kautta, jolloin asiantuntijuuden tarvit-
semaa tietoa on tutkittu muun muassa praktisen eli käytännön tiedon, informaalin eli 
teoriatiedon ja itsesäätelytiedon näkökulmasta. (Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjälä 
& Collin 2000.) Yksilönäkökulman lisäksi asiantuntijuuteen liitetään sosiaalinen näkö-
kulma, jossa asiantuntijuus nähdään kehittyvän sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
muiden ihmisten kanssa. (Lave & Wenger 1991.) Joissakin näkemyksissä yksilö- ja 
yhteisöllisyysnäkökulma on yhdistetty, jolloin tiedonkäsittelyprosessissa huomioidaan 
sekä yksilön että yhteisön merkitys (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, Tynjälä 2004, 
175–176). Myös ihmisten kokemuksia on pidetty asiantuntijuuden kehittymisen kan-
nalta merkittävinä tekijöinä (Isopahkala-Bouret 2008, 84). 
 
Asiantuntijuutta voidaan tarkastella siis yksilön tai yhteisöllisen asiantuntijuuden 
kautta. Yksilön näkökulmasta asiantuntijuus nähdään usein mielensisäisenä asiana, 
jolloin tutkitaan esimerkiksi ihmisen ajatteluun ja muistiin liittyviä tekijöitä sekä yksi-
lön ongelmaratkaisuprosesseja. Prosessinäkökulmalle taas on tyypillistä konstruktivis-
tinen oppimisnäkemys ja oppijan oman aktiivisuuden korostaminen. Konstruktivismi 
on ensisijaisesti tietoteoreettinen näkemys tiedosta ja tiedon hankkimisesta (Tynjälä 
1999a, 162). Konstruktivismiin liitetään vahvasti mukaan sosiaalisuuden käsite. Tie-
toteoriana sosiaalikonstruktivismin lähtökohta onkin juuri tiedon tuottaminen sosiaali-
sessa yhteisössä neuvottelun ja vuorovaikutuksen kautta (Kiikeri & Ylikoski 2004, 
148–149). Vaikka varsinaisesta yksiselitteisestä oppimisteoriasta ei olekaan kyse, on 
konstruktivismille tyypillistä, että tietoa käsittelevä yksilö nähdään aktiivisena toimi-
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jana. Oppimisessa konstruktivismin perusperiaatteena on, ettei tiedon nähdä siirtyvän 
opettajalta oppijalle suoraviivaisesti, vaan oppijan tulee itse aktiivisesti käsitellä tietoa 
ymmärtääkseen sen. Tällainen tiedonkäsittely perustuu aiemmin opittuun tietoon ja 
uuden tiedon tulkintaan. Oppijan on käsiteltävä uutta tietoa suhteessa aiemmin omak-
sumaansa tietoon. Samalla hän joutuu pohtimaan ja arvioimaan sekä omaa osaamis-
taan että tietämystään. Puhutaan metakognitiivisista taidoista ja niiden kehittämises-
tä. Konstruktivismissa painotetaan erityisesti ymmärtämistä ja aktiivista tiedonkäsit-
telyä, johon liittyy sekä omien tietorakenteiden ja mallien, eli skeemojen, luominen 
että oman toiminnan kriittinen arviointi, eli reflektio. Konstruktivismissa myös kon-
tekstilla, eli ympäröivällä todellisuudella ja sosiaalisella vuorovaikutuksella nähdään 
olevan vahva merkitys siihen, millaiseksi oppiminen muodostuu. Lisäksi konstrukti-
vismissa pidetään tärkeänä tiedon siirtymistä uusiin tilanteisiin, eli transferia. Lähtö-
kohtana on, että opitun tiedon, aktiivisen tiedonkäsittelyn ja saavutetun ymmärryksen 
kautta, pystytään soveltamaan opittua myös erilaisissa arkielämän tilanteissa. (Ruo-
hotie 2000, 120–121; Tynjälä 1999b, 164–165.)  
 
Työelämäkontekstissa edellä mainitut konstruktivismiin liitetyt ajatukset niin ymmär-
ryksestä, oman toiminnan arvioinnista kuin opitun siirtovaikutuksestakin ovat käyttö-
kelpoisia. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että perinteiseksi mielletty behaviorismi ja 
siihen liittyvä opettajajohtoinen koulutus, jolla useiden sukupolvien ajan ihmiset ovat 
tietonsa oppineet, olisi täysin aikansa elänyt menetelmä. Konstruktivistisessa oppimis-
käsityksessä on omat vahvuutensa, mutta myös heikkoutensa, kuten behaviorismis-
sakin. Konstruktivistista oppimiskäsitystä on esimerkiksi arvosteltu naiiviudesta (Fox 
2001). On tietysti totta, etteivät kaikki ihmiset ole yhtä halukkaita kehittämään omaa 
osaamistaan ja valmiita ponnistelemaan uusia tietoja ja taitoja oppiakseen. Konstruk-
tivistista oppimiskäsitystä ei kuitenkaan voida sivuuttaa, kun tarkastellaan asiantunti-
juutta ja työelämässä tapahtuvaa oppimista, odottavathan esimerkiksi useat nykypäi-
vän työyhteisöt jäseniltään oma-aloitteisuutta, joustavuutta ja oppimiskykyä. Näenkin 
oppijan omaa aktiivisuutta, kontekstia ja sosiaalista vuorovaikutusta korostavan 
konstruktivismin soveltuvan hyvin nopeasti muuttuvassa työelämässä tapahtuvan op-
pimisen tarkasteluun. Työelämäkontekstissa oppiminen tapahtuu usein vuorovaikutuk-
sessa muiden ihmisten kanssa. Lisäksi työssä oppimiselle on Tynjälän (2000, 295–
296.) mukaan tyypillistä informaalin oppimisen hallitseva osuus formaaliin koulutuk-






2.1 Kognitiivinen asiantuntijuus 
 
Asiantuntijuutta on tutkittu paljon niin kasvatustieteessä kuin psykologiassakin (ks. 
esimerkiksi Dreyfus & Dreyfus 1986; Bereiter & Scardamalia 1993; Tynjälä 2004; 
Eteläpelto 1998), mutta tutkimuksen suuresta määrästä huolimatta asiantuntijuuden 
käsitettä ei voida pitää täysin yksiselitteisenä. Asiantuntijuuden tai eksperttiystutki-
muksen historian voidaan katsoa alkaneeksi shakkimestareiden toiminnan tarkaste-
lusta (Karila & Ropo 1997, 149). Eteviä shakin pelaajia tutkittaessa mielenkiinto koh-
distui pelaajan muistin, tiedon organisoinnin ja päätöksentekoprosessien tarkasteluun 
(Berliner 1991, 145). Asiantuntijana pidettiin usein loogisesti päättelevää henkilöä, 
jolla oli hyvin kehittyneet ongelmaratkaisutaidot. Arkielämässä asiantuntijaksi taas 
mielletään usein henkilö, jolla on erinomainen tietopohja ja koulutuksen kautta han-
kittu asiantuntija-asema. Perinteisesti asiantuntijoina on pidetty esimerkiksi lääkäreitä 
tai tuomareita. Tällaiselle ammattiryhmien tai professioiden kautta tapahtuvalle asi-
antuntijuuden tarkastelulle on tyypillistä, että asiantuntijuus nähdään perustuvan tie-
teellisyyteen, ammattialan käytänteisiin ja instituutioihin (Isopahkala-Bouret 2008, 
84; Eräsaari 2002, 21–22). Professioiden perusteella määriteltyä asiantuntijuutta on 
kutsuttu myös suljetuksi asiantuntijuudeksi, sillä professioihin liitetyt tiukat tieto- tai 
ammattitaitovaatimukset suojaavat instituutioon kuuluvia asiantuntijajäseniä (Eräsaari 
2002, 30). Suljetun asiantuntijuuden rinnalla on nostettu esiin käsitys avoimesta asi-
antuntijuudesta, joka ei ole selkeästi määriteltävissä ammattiaseman tai instituutioi-
den kautta, vaan avoin asiantuntijuus liitetään kiinteästi sosiaaliseen elämään. Avoi-
men asiantuntijuuden näkökulmasta kuka tahansa voi olla asiantuntija, jos hänellä on 
yhteisössään tarvittavaa tietoa ja taitoa (Eräsaari 2002, 32-33). 
 
Ammattitaitoon tai ammattiyhteisöissä asiantuntijuuteen liitetään usein myös käsitteet 
kvalifikaatio ja kompetenssi. Etenkin liike-elämän alalla kompetenssikäsite on tuttu 
esimerkiksi rekrytoinnin, henkilöstön kehittämisen ja osaamistarpeiden kartoittamisen 
saralta (Viitala 2002, 198.) Kompetenssilla tarkoitetaan usein tietyn työtehtävän tai 
ammatin hoitamisessa tarvittavia osaamisvaatimuksia. Esimerkiksi Ruohotie ja Honka 
(2003,55) liittävät kompetenssikäsitteeseen työelämän vaatimukset ja yksilön ominai-
suudet sekä näiden välisen vuorovaikutuksen. Kvalifikaatio taas tarkoittaa Helakorven 
(1999,15) mukaan ammattitaitovaatimuksia, jolloin kvalifikaatio voidaan käsittää 
työtehtävälle asetettuina yleisinä pätevyysvaatimuksina. Kompetenssi olisi näin ollen 
kvalifikaatiota laajempi käsite, koska siihen luetaan mukaan virallisesti asetettujen 
pätevyysvaatimusten lisäksi myös osaaminen ja taidot, joita ei suoraan todistuksin 
voida osoittaa. Esimerkiksi Voorheesin (2001) kompetenssimallissa kompetenssin pe-
rustan muodostavat persoonallisuuden piirteet ja ominaisuudet (traits and 
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characteristics), jotka osaltaan selittävät yksilöiden välisiä eroja. Seuraavalla tasolla 
ovat taidot, kyvyt ja tieto (skills, abilities and knowledge), joita voidaan pitää oppimis-
kokemusten sekä työhön ja yhteisöön osallistumisen kautta syntyneinä oppimistulok-
sina. Toiseksi ylimpänä tasona on kompetenssi (competencies), jolloin oppimisproses-
sin tuloksen aiemmin opitut tiedot taidot ja kyvyt ovat integroituneet laajemmaksi 
osaamiseksi. Ylimmällä tasolla on näytöt (demonstrations), joiden avulla arvioidaan 
saavutettua kompetenssia. (Voorhees 2001, 9.) Niin Ruohotie ja Honka (2003) kuin 
Voorheeskin (2001) tuovat kompetenssimalleissaan esiin henkilön kyvyt, taidot ja tie-
dot sekä henkilökohtaiset ominaisuudet. Henkilökohtaisia ominaisuuksia voidaan tar-
kastella myös yleisinä työelämävalmiuksina, joihin liittyy kognitiivisen kyvykkyyden 
lisäksi taito sopeutua ja oppia asioita uusissa tilanteissa (Ruohotie & Honka 2003, 62–
63). Kompetenssitutkimuksessa onkin nähtävissä yhtäläisyyksiä asiantuntijuustutki-
muksiin, jos tarkastellaan asiantuntijuuden kehittymistä yksilön näkökulmasta. Niin 
asiantuntijuus- kuin kompetenssitutkimuksessakin tarkastellaan tietoja ja taitoja, sekä 
henkilön ominaisuuksia oppia ja ohjata itseään oppijana, joita asiantuntijuuden teo-
rioissa kutsutaan itsesäätelyksi. 
 
Viime vuosikymmenten aikana asiantuntijuuden muistin ja ajatteluprosessien tutki-
muksen lisäksi tutkijoita on kiinnostanut asiantuntijuuden kehittyminen. Näissä niin 
sanotuissa eksperttiystutkimuksissa asiantuntijuus nähdään korkeatasoisen suoritta-
misena tai oman osaamisen jatkuvana kehittämisenä (Isopahkala-Bouret 2008, 84; 
Bereiter & Scardamalia 1993). Tutkijoita on kiinnostanut erityisesti aloittelijoiden ja 
eksperttien väliset erot sekä yksilön kehittyminen asiantuntijaksi. Näiden noviisi-
eksperttitutkimuksissa esiin tulleiden havaintojen pohjalta Dreyfus ja Dreyfus (1986) 
ovat esittäneet viisiportaisen mallin, jonka avulla he kuvaavat noviisin kehittymistä 
ekspertiksi.  
 
Mallin ensimmäisellä tasolla on noviisi, eli aloittelija, jonka toiminta perustuu annettu-
jen toimintaohjeiden noudattamiseen. Noviisin on usein tiedettävät tarkkaan mitä hä-
neltä odotetaan, jotta hän pystyy toimimaan ja selviytymään haasteita. Aloittelija ha-
luaa tehdä työnsä hyvin, mutta hänellä on usein hankaluuksia arvioida omaa toimin-
taansa. Lisäksi hänen suorituksensa häiriintyy helposti esimerkiksi ulkoisista keskey-
tyksistä, koska aloittelijan on keskityttävä yhteen asiaan kerrallaan ja suhde konteks-
tiin on vielä irrallinen. (Dreyfus & Dreyfus 1986, 21–22.) Toisella, eli kehittyneen 
aloittelijan tasolla (advanced beginner), henkilö alkaa huomioida kontekstin asettamia 
haasteita ja tilannetekijöitä. Hän pyrkii kehittämään kokemuksensa kautta toimintata-
poja ja ratkaisumalleja selvitäkseen vastaavista ja toistuvista arkipäivän tilanteista. 
Kehittynyt aloittelija pystyy siis selviytymään tutuista tilanteista hämmentymättä laa-
 9
timiensa strategioiden avulla, mutta hän ei vielä kykene asettamaan itselleen tietoi-
sesti tavoitteita oman toimintansa kehittämiseksi. Asiantuntijuuden kolmannella, päte-
vyyden (competent), tasolla henkilöllä, on jo laaja joukko erilaisia toimintamalleja, ja 
hän osaa erottaa oman toimintansa kannalta keskeisimmät asiat toimintaympäristös-
tään. Tällä asiantuntijuuden tasolla henkilön on myös arvioitava, tarkasteltava ja jär-
jesteltävä omat toimintamallinsa, jotta hän voi luoda näiden pohjalta hierarkkisia 
päätöksentekomalleja. Pätevyyden tasolla, henkilö on usein myös entistä sitou-
tuneempi toimintaansa. Hän osaa asettaa tavoitteita, mutta toiminta on vielä tulos-
keskeistä ja mekaanista. Neljäs taso on taitajan taso. Taitaja (proficiency) on joustava 
ja sitoutunut tehtäväänsä. Hänen tiedonkäsittelynsä on kehittynyttä, ja hän pystyy 
hahmottamaan kokonaisuuksia sekä pohtimaan erilaisia vaihtoehtoja tehdessään 
päätöksiä. Taitajalle on myös kehittynyt kokemusperäistä tietoa, jota hän pystyy hyö-
dyntämään ongelmaratkaisutilanteissa. Viimeisellä, eli asiantuntijan (expertise) ta-
solla, henkilö vasta pystyy hyödyntämään kokemustaan laajasti. Asiantuntijan koh-
dalla puhutaan usein myös intuitiosta sekä tietojen ja taitojen automatisoitumisesta. 
(Dreyfus & Dreyfus 1986, 21–33; myös Hakkarainen, Lipponen & Lonka 1999, 77–78.) 
Tietojen ja taitojen automatisoitumisella kuvataan usein asiantuntijan korkeatasoista 
osaamista, jossa niin tieto kuin taitonkin liittyvät saumattomasti toisiinsa mahdol-
listaen ongelmaratkaisun monimutkaisissa tilanteissa. 
 
Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) malli antaa viitteitä asiantuntijaksi kehittymisestä, 
mutta siinä yksilön oma halu kehittyä ja tehdä työtä tasolta toiselle siirtymiseksi on 
jäänyt vähemmälle huomiolle. Kuten aiemmin totesin, lähtökohtana ekspertti-noviisi-
tutkimuksissa on ollut, että jokainen asiantuntija on ollut ensin aloittelija, eli noviisi. 
Tällöin hänen tietonsa on perustunut luettuun ja opeteltuun tietoon, joka ei ole vielä 
kokemuksen kautta muuttunut rutiiniksi. Harjoituksen ja kokemuksen kertyessä no-
viisi pikkuhiljaa oppii ja rutinoituu tekemään asioita, eli hänelle kehittyy niin sanottu 
tekemisen taito. Rutinoitumisen ja tietotaidon automatisoitumisen etuna on, että se 
säästää yksilön muistikapasiteettia. (Lehtinen & Palonen 1999, 150.) Yksilö oppii 
yleensä työtehtävänsä niin, että kokemuksen karttuessa hän pystyy selviytymään jo-
kapäiväisistä rutiinitehtävistään. Tämä tapahtuu oppimistavasta tai menetelmästä 
riippumatta, jolloin myös satunnainen oppiminen on mahdollista. Moni tunteekin sa-
nonnan kantapään kautta oppimisesta.  
 
Bereiter ja Scardamalia (1993, 34–35) arvostelevat Dreyfusin ja Dreyfusin (1986) 
tasolta toiselle etenevää mallia liian staattiseksi, tuoden samalla esiin oman näkemyk-
sensä siitä, että ekspertit työskentelevät ja ajattelevat paljon enemmän kuin vähem-
män taitavat henkilöt. Henkilö, joka kokee turvallisen rutiineista suoriutumisen riittä-
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vän eikä halua rutiiniasiat opittuaan käyttää muistikapasiteettiaan uusien oppimis-
haasteiden ratkaisemiseen, on vaarassa jäädä niin sanotuksi rutiiniasiantuntijaksi. 
Rutiiniasiantuntija pyrkii oppimishaasteiden, eli ongelmien ratkaisemisen sijaan kehit-
tämään itselleen stabiilit toimintamallit jokapäiväisistä toiminnoista selviytyäkseen. 
(Bereiter & Scardamalia 1993, 79–81.) Tällaisten stabiilien toimintamallien vaarana on 
nopeasti muuttuvassa työelämässä se, että rutiiniasiantuntijan osaamistaso saattaa 
muutosten myötä romahtaa lähelle aloittelijan tasoa. Rutiiniasiantuntijan valmiit toi-
mintamallit toimivat hyvin tutuissa työelämän tilanteissa, mutta ne eivät useinkaan 
edistä toiminnan ja ongelmaratkaisun joustavuutta parhaalla mahdollisella tavalla 
uusissa ja ennen kokemattomissa tilanteissa. 
 
Rutiiniasiantuntijasta poiketen adaptiivinen asiantuntija ponnistelee jatkuvasti oman 
osaamisensa äärirajoilla. Hän haluaa asettaa itsensä uusiin tilanteisiin, ja opittuaan 
yhden asian hyvin, hän etsii uusia haasteita ja älyllisiä ongelmia ratkaistavakseen. 
Adaptiiviselle asiantuntijalle on tyypillistä Berlinerin (1991, 146) mukaan kokemuksen 
lisäksi myös motivaatio. Henkilö on voinut hankkia tietonsa joko kouluttautumalla tai 
lukemalla teoreettista kirjallisuutta oma-aloitteisesti oman kiinnostuksensa mukaan. 
Asiantuntijuuteen ei siis vaadita välttämättä tiettyä muodollista koulutusta tai insti-
tuution jäsenyyttä. Adaptiivinen asiantuntija hyödyntää oppimisen ja rutinoitumisen 
kautta vapautuvan muistikapasiteetin uusiin älyllisiin haasteisiin. Hän ei pelkää vir-
heitä, vaan käyttää virheet oman oppimisensa rakennusaineksiksi. Hän kehittää jatku-
vasti omaa ajatuksen juoksuaan, pohtii kriittisesti eli reflektoi toimintaansa, ajatuk-
siaan ja oppimistaan. Kaiken pohtimisen ja aivojen ongelmanratkaisumekanismeja 
kehittävän toiminnan tuloksena adaptiivisella asiantuntijalla on usein kehittyneet mie-
lensisäiset tietorakenteet ja prosessit, jotka mahdollistavat nopean ja tehokkaan on-
gelmanratkaisun sekä joustavuuden uusien ongelmatilanteiden tullessa eteen. (Hak-
karainen ym. 2002, 449; Hakkarainen & Järvelä 1999, 242; Valkeavaara 1999, 106–
107; Tynjälä 1999b, 173–174.) Asiantuntijuuteen liitetään kiinteästi käsite hiljainen 
tieto, joka kehittyy kokemuksen kautta. Asiantuntijalla onkin usein erittäin paljon tai-
toa, hiljaista tietoa ja automatisoitunutta toiminnallista tieto-taitoa (Hakkarainen, Pa-
lonen & Paavola 2002, 452), jolloin hän osaa hyödyntää nopeasti ja intuitiivisesti sekä 
käytännöllistä että teoreettista tietoa. (Lehtinen & Palonen 1999, 153–157; Tynjälä & 
Collin 2000, 296–297.)  
 
Asiantuntijuuden rakentumiseen liittyy aina myös henkilön oma näkemys oppimisesta 
ja asiantuntijuudesta. Asiantuntijaksi kehittyvälle henkilölle ei riitä, että hän osaa 
tehdä asian. Hänen täytyy myös kokea osaavansa ja ymmärtävänsä asiaan liittyvät 
syy-seuraus-suhteet. Isopahkala-Bouretin (2008, 89) mukaan sekä luottamus ja var-
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muus omiin tietoihin että kykyihin on tärkeä osa asiantuntijuuden kokemusta. Asian-
tuntija on usein syväsuuntautunut ja itseohjautuva oppija. Hän motivoituu asioista 
niiden itsensä takia, ei niinkään ulkoisten palkintojen tähden. Asiantuntijaksi kehitty-
minen vaatii siis motivaation lisäksi kärsivällisyyttä ja periksi antamattomuutta (Hak-
karainen & Järvelä 1999, 243). Asiantuntijuutta kohti kulkevalla noviisilla on usein 
myös itsellään näkemys siitä, mitä asiantuntijuus on ja millaiseksi asiantuntijaksi hän 
itse haluaa kehittyä. Tällainen visio asiantuntijuudesta voidaan nähdä oppijan itse it-
selleen asettamana tavoitteena, joka auttaa häntä ponnistelemaan kohti asiantunti-
juutta. Tällaisia mielensisäisiä oman toiminnan ohjaamiseen liittyviä asioita, kuten 
ymmärrystä oman tiedon ja osaamisen tasosta sekä motivaatiosta, voidaan nimittää 
myös itsesäätelytiedoksi. Tarkastelen seuraavassa osassa tarkemmin asiantuntijuuden 




2.2 Asiantuntijuus ja tieto  
 
Kognitiiviseen asiantuntijanäkemykseen kuuluu ajatus tiedonkäsittelystä. Jo suomen-
kielen sana ”asiantuntija” viittaa asiasta tietämiseen (Tynjälä 2004, 176). Asiantunti-
juutta ei siis voida tarkastella pohtimatta samalla oppimista ja tietoa. Toisaalta eng-
lannin kielessä käytetty sana ”expert” voidaan käsittää laajemmin, jolloin asiantunti-
juuteen katsotaan kuuluvan sekä tietoon että taitoon liittyvä osaaminen (Tynjälä 
2004, 176). Tutkielmassani käytän termiä ”asiantuntija” tarkoittamaan asiantunti-
juutta laajassa merkityksessä, jolloin asiantuntijuuteen liittyy tiedon lisäksi myös taito 
ja itsesäätely.  Voidaan puhua myös taitotiedosta (know-how), jolloin keskeistä 
asiantuntijuudelle on tietää miten jokin asia tehdään tai miten tietoa käytetään. (Tyn-
jälä 2004, 177). Tieto itsessään ei siis vielä tee kenestäkään asiantuntijaa, vaan tietoa 
tulee osata myös käyttää tai hyödyntää. Toisaalta ilman tietoa ei myöskään voi kehit-
tyä asiantuntijaksi. Asiantuntijan tietovarannon hankkiminen vaatii oppimista, joka 
taas voidaan jakaa formaaliin ja informaaliin oppimiseen. Koulussa tapahtuva oppimi-
nen on formaalia oppimista, kun taas esimerkiksi työssä, harrastuksissa ja perheessä 
tapahtuu pääasiassa informaalia oppimista. Asiantuntijaksi kehittyminen vaatii näiden 
molempien oppimistapojen yhdistämistä. Formaalin oppimisen kautta opimme teoria-
tietoa ja informaalin oppimisen kautta suuren osan sekä kokemustietoa että niin sa-
nottua hiljaista tietoa. Työelämässä oppimista tapahtuu paljon myös vahingossa ja 
satunnaisesti, Tynjälän ja Collin (2000, 293–294) mukaan tällainen oppiminen on yh-
teydessä työpaikoilla tapahtuvaan ongelmaratkaisuun.  
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Eteläpelto (1998) on tarkastellut väitöskirjassaan asiantuntijuutta, tarkoituksena hä-
nellä on ollut ymmärtää tietojärjestelmien suunnittelu- ja kehitystehtävissä toimivien 
henkilöiden toimintaa ja asiantuntijuuden laatua. Hänen tutkimuksessaan on lähdetty 
liikkeelle elinikäisen oppimisen ja työkokemuksen vaikutuksista asiantuntijuuden ke-
hittymiseen, johon kuuluu monimutkaiset ja vaikeasti määriteltävät työelämäkonteks-
tissa esiintyvät ongelmat. Asiantuntijuuden määritelmänä Eteläpelto (1998) käyttää 
muun muassa praktisen, formaalin ja metakognitiivisen tiedon komponentteja. Vii-
destä artikkelista koostuvan väitöskirjan tulokset osoittavat, että asiantuntijuuden 
laatuun vaikuttaa kontekstin lisäksi asiantuntijan roolit, henkilöhistoria ja henkilökoh-
taiset työskentelytavat. (Eteläpelto, 1998.) Tynjälä puolestaan on tarkastellut asian-
tuntijuutta niin opettajan ammatin ja työkulttuurin kuin teollisuuden ja yliopistojen 
yhteistyönkin kautta (Tynjälä 2004; Slotte & Tynjälä 2003). Tynjälän artikkeleissa 
viitataan niin ikään Bereiter ja Scardamalian (1993) esittämiin asiantuntijuuden kom-
ponentteihin, jotka ovat: informaali tieto (informal knowledge), käsityksellinen tieto 
(impressionistic knowledge) ja itsesäätelytieto (self-regulatory knowledge). 
 
Tynjälä (2004, 2008) on yhdistellyt erilaisia asiantuntijuuden komponentteihin liitet-
tyjä näkemyksiä ja muodostanut näiden pohjalta oman näkemyksensä. Tynjälän laa-
timassa jaottelussa (taulukko 1) on esitetty Bereiterin ja Scardamalian (1993) esiin 
tuomien tiedon komponentin rinnalla hieman tarkempi jaottelu, jossa asiantuntijuuden 
komponentit on jaettu viiteen osaan. Formaali, eli teoreettinen tieto on Tynjälän 
(2004, 2008) taulukossa jaettu faktuaaliseen ja käsitteelliseen tietoon, käytännöllisen 
kokemuksellisen tiedon jakautuessa proseduraaliseen tietoon ja taitoon sekä äänettö-
mään intuitiiviseen tietoon. Viimeisenä taulukossa on esitetty metakognitio ja reflektii-
vinen tieto, jota Bereiter ja Scardamalia (1993, 48) nimittävät itsesäätelytiedoksi. 
 
TAULUKKO 1. Asiantuntijuuden komponentit (Tynjälä 2004, 176; 2008, 125). 
1) Faktuaalinen tieto I Formaali/teoreettinen tieto 
2) Käsitteellinen tieto  
3) Proseduraalinen tieto/taidot II Käytännöllinen, kokemuksellinen tieto 
4) Äänetön tieto, intuitiivinen tieto  
5) Metakognitio, reflektiivinen tieto III Itsesäätelytieto 
 
Seuraavaksi paneudun hieman tarkemmin tiedon komponentteihin Tynjälän esittämän 
kolmijaon pohjalta, sillä olen valinnut asiantuntijuuden tiedon komponentit tutkielmani 
keskeisimmäksi teoreettiseksi viitekehykseksi. Kuten aiemmin olen jo todennut, asi-
antuntijuus perustuu tietoon. Jokainen asiantuntija on ensin opiskellut alaan liittyvää 
perustietoa, jota Tynjälä (2004, 177) kutsuu faktuaaliseksi tiedoksi. Faktuaalinen tieto 
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koostuu usein perusasioista. Esimerkiksi faktuaalisena tietona voisi pitää tietyn tie-
teen- tai ammattialan peruskäsitteiden opettelua. Aluksi käsitteiden opettelu on vai-
keaa, aivan kuin opettelisi vierasta kieltä, mutta alan käsitteet opittuaan henkilön on 
entistä helpompi ymmärtää alan kieltä, lukea alan kirjallisuutta ja osallistua alaan liit-
tyvään keskusteluun. Faktuaalisen tiedon lisäksi asiantuntijat tarvitsevat teoreettista 
tietoa, joka koostuu sekä käsitteellisestä tiedosta että erilaisista teoreettisista mal-
leista. Palatakseni aiempaan esimerkkiin tieteenalan peruskäsitteiden oppimisesta, 
voidaan faktuaalisen tideon, eli alan käsitteiden ja sanaston, nähdä edesauttavan 
teoreettisen ja käsitteellisen tiedon opettelussa. Teoreettiselle ja faktuaaliselle tiedolle 
on ominaista, että sitä voidaan ilmaista suullisessa tai kirjallisessa muodossa. Tällaista 
näkyvää, eli eksplisiittistä tietoa kutsutaan formaaliksi tiedoksi. (Tynjälä 2004, 177.) 
Formaalitieto on usein sitä tietoa, jota opimme koulussa, lukemalla ammattialan jul-
kaisuja tai osallistumalla seminaareihin ja keskusteluihin. Formaalia tietoa voisi luon-
nehtia myös sanalla faktatieto. Eteläpelto (1997, 98) on kuvannut formaalia tietoa 
”oppikirjatiedoksi”, juuri sen näkyvyyden ja julkisen luonteen vuoksi. Oppikirjatieto on 
siinäkin mielessä osuva vertaus, että suurin osa formaalista tiedosta opitaan usein 
oppikirjoista. Formaalitieto ei kuitenkaan aina ole kirjallisessa muodossa, vaan se voi-
daan tuoda esiin myös suullisesti. Näinhän luennoitsijat usein tekevät, vaikka heillä on 
luennon pääkohdat kirjoitettu esityskalvoille, niin suurimmaksi osaksi tieto esitetään 
kuulijoille suullisessa muodossa. Tunnusomaista formaalille tiedolle on kuitenkin se, 
että se voidaan kommunikoida, pukea sanoiksi ja tehdä näkyväksi muille ihmisille. 
Formaali tieto ei kuitenkaan ole irrallista, ainoastaan kouluissa ja oppilaitoksissa käy-
tettävää tietoa, vaan sillä on tarttumapinta myös kokemukselliseen tietoon (Eteläpelto 
1997, 98–99). Formaalitieto luo pohjan kokonaisvaltaiselle ymmärrykselle, jota tarvi-
taan myös taitojen oppimisessa.  
 
Toinen keskeinen asiantuntijuuden tiedonkomponentti on kokemuksen kautta hankittu 
käytännöllinen, eli kokemuksellinen tieto. Tätä kokemukseen perustuvaa tietoa kut-
sutaan myös proseduraaliseksi tiedoksi, joka on tyypillistä pitkään työelämässä toimi-
neille henkilöille. Kokemuksellisen tiedon avulla tiedämme, miten jokin asia tulee 
tehdä, mutta emme välttämättä pysty suullisesti kuvailemaan tietoamme sen impli-
siittisen, eli hiljaisen ja vaikeasti hahmotettavan, luonteen vuoksi. Proseduraalisen 
tiedon yhteydessä puhutaan usein tietotaidosta (know-how), jolla tarkoitetaan sitä, 
että henkilöllä on tieto, miten jokin asia tulee tehdä. Kokemuksellinen tieto vaatii 
syntyäkseen usein pitkän ajan ja useita taitoa kehittäviä harjoittelukertoja. Vasta 
useiden toistojen jälkeen tieto siitä, miten jokin asia tehdään, on automatisoitunut niin 
sanotuksi hiljaiseksi tai intuitiiviseksi tiedoksi. Taidot voivat syntyä myös vahingossa, 
kuten olen aiemmin todennut, mutta relevantilla formaalilla tiedolla on havaittu olevan 
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hiljaisen tiedon kehittymistä nopeuttava vaikutus. Esimerkiksi seurattaessa lääkärei-
den toimintaa, asiantuntijalääkärit näyttivät käyttävän aloittelevia lääkäreitä vähem-
män formaalia tietoa. Kuitenkin heidän tekemiään diagnooseja ja niiden perusteluja 
tarkemmin tarkasteltaessa selvisi, että formaalitieto oli vahvasti mukana heidän toi-
minnassaan. (Bereiter & Scardamalia 1999, 64–63.) Kokeneella ekspertillä formaali 
tieto vain on jäsentynyt ja integroitunut niin hyvin käytännölliseen tietoon, että ulko-
puolisen silmin toiminta näyttää automatisoituneelta ja taitoon perustuvalta.  
 
Hiljaista tietoa pidetään yhtenä keskeisenä tekijänä puhuttaessa asiantuntijuudesta ja 
kokemuksellisesta tiedosta. Esimerkiksi Argyris (1999, 54) näkee kehittyneiden rutii-
nien ja taitavan toiminnan perustuvan laajasti hiljaiseen tietoon, von Kroghin, Ichijon 
ja Nonakan (2000, 6) korostaessa sekä tiedon eksplisiittistä että hiljaista olemusta. 
Von Krogh ym. (2000,6) kuvaavat hiljaista tietoa aistittavana tietona, johon liittyvät 
yksilölliset havainnot, fyysinen liike ja intuitiivisuus. Myös Bereiter ja Scardamalia 
(1993, 54–55) puhuvat tuntemuksiin ja aistimuksiin liittyvästä tiedosta, ottaen esi-
merkiksi kokeneen viinin maistajan taidon maistaa erilaisia makuja ja vivahteita. 
Amatöörimaistaja voi kyllä käyttää samoja termejä kuin kokenut viinin maistaja ku-
vatessaan viiniä, mutta hän ei välttämättä erota kaikkia viinin eri vivahteita. Hänellä ei 
myöskään ole kokemuksen kautta syntynyttä tietoa asiasta. Vastaavasti kokenut au-
tonasentaja pystyy kuuntelemalla auton moottorin käyntiääntä päättelemään auton 
moottorin kunnon. 
 
Käsitteenä hiljaisen tiedon (tacit knowledge) on tuonut esiin Polanyi (1966), hän pohti 
tietoisuutta ja päätteli sen jakautuvan niin sanottuun keskitettyyn (focal) ja sivutietoi-
seen (subsidiary) osaan, sen mukaan, kuinka läheiseksi (proximal) ja kaukaiseksi 
(distal) tieto ihmisestä nähtynä koetaan. Läheinen tieto on hiljaista tietoa ja kaukainen 
taas täsmällisempää, tiedostettua tietoa. Polanyi (1966, 8-9) havainnollisti ajatustaan 
esimerkillä ”sähköshokkikokeesta”, jossa henkilölle näytettiin tavuja tai kirjainyhdis-
telmiä ja annettiin tiettyjen kirjainyhdistelmien kohdalla sähköisku. Kokeessa selvisi, 
että henkilö oppi ennakoimaan sähköiskut nähdessään tietyt tavut, mutta hän ei pys-
tynyt kertomaan tavuja sitä häneltä kysyttäessä. Kirjainyhdistelmät edustivat ko-
keessa läheistä tietoa ja sähköisku kaukaista, sillä henkilö ei pystynyt kertomaan 
mitkä tavut ennakoivat sähköiskua. Kaukaiseksi tiedoksi kokeen perusteella määritel-
tiin sähköisku, jonka henkilö pystyi tunnistamaan ja sanoin kuvailemaan. (Polanyi 
1966.) 
 
Hiljaisen ja intuitiivisen tiedon tekee haastavaksi sen vaikea kommunikoitavuus ja 
siirrettävyys. Kokenut henkilö voi viitata kuulemaansa ääneen tai tuntemukseen, 
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mutta toiselle ihmiselle nämä kokemukset jäävät usein vieraiksi. Lisäksi hiljainen tieto 
on sidoksissa arvoihin, tavoitteisiin ja siihen kontekstiin, missä se esiintyy (Horvath, 
J., Forsythe, G., Bullis, R., Sweeney, P., Williams, W., Mc Nally, J., Wattendorf, J. & 
Sternberg, R. 1999, 44–46). Hyvin tarkasti ohjeistetuissa ja standardoiduissa työyh-
teisöissä, kuten armeijassa tai ydinvoimalaitoksissa, hiljaiseen tietoon voidaan liittää 
myös viralliset ohjeet sekä arvot. Työyhteisön tavat tulkita ohjeita ja arvoja käytän-
nössä vaikuttavat hiljaisen tiedon syntymiseen. Hiljaista tietoa on standardoiduissa 
työyhteisöissä havaittu siirrettävän organisaatioissa kerrottujen tarinoiden kautta. 
(Horvath ym. 1999, 44–48.) Hiljaisen tiedon siirtoa voidaan katsoa tapahtuvan myös 
mestari-oppipoika –menetelmällä, jolloin oppipoika työskentelee ja seuraa kokeneen 
mestarin toimintaa. Oppipoika seuraa mestarin toimintaa kokonaisvaltaisesti, kuunte-
lee mestarin kertomia tarinoita ja opetuksia, tarkkailee mestarin kädentaitoa, liikkeitä 
sekä puhetapaa. Samalla mestari voi opettaa faktoja ja kertoa tarinoita työn kannalta 
tärkeinä pitämistään asioista. 
 
Viimeisenä asiantuntijuuden tiedonkomponenttina tuodaan usein esiin itsesäätelytieto, 
tai metakognitio ja reflektio. Käytän itse käsitettä itsesäätelytieto, sillä katson sen 
olevan käsitteenä laajempi.  Itsesäätelytieto pitää sisällään niin metakognition kuin 
reflektionkin. Hakkarainen ym. (1999, 273) määrittelevät metakognition ajattelun ja 
toiminnan ohjaamiseen, suunnitteluun ja arviointiin liittyväksi prosessiksi, joka hel-
pottaa sekä oppimista että oman toiminnan arviointia. Metakognitioon liitetään usein 
juuri käsitys oman toiminnan ohjauksesta ja arvioinnista (Eteläpelto 1997, 99), toi-
minnan kontrolloinnista ja itsensä johtamisesta (Bereiter & Scardamalia 1993, 60) 
sekä ymmärrys omasta oppimisesta (Ruohotie & Honka 2003, 25). Reflektiolla taas 
tarkoitetaan oman toiminnan kriittistä tarkastelua ja arviointia. Rauste-von Wright ja 
von Wright (1994, 68–69) ovat nimittäneet oman toiminnan tietoista tarkastelua 
itsereflektioksi. Tämän näkemyksen mukaan yksilö pystyy itsereflektion avulla kehit-
tämään omaa sisäistä ajatteluaan, mutta myös toimintaansa sosiaalisessa yhteisössä 
(emt., 69). Kriittiseksi itsereflektioksi taas kutsutaan omien ongelmien asettamista-
pojen ja merkitysnäkökulmien arviointia (Mezirow 1996,8). Yhteistä kaikille reflektioon 
liittyville näkemyksille on oman toiminnan tarkastelu.  
 
Itsesäätelytieto on merkittävä tekijä asiantuntijuuden jatkuvasti kehittyvän oppimis-
prosessin kannalta, koska itsesäätelytiedon avulla asiantuntija ohjaa, säätelee ja ref-
lektoi kriittisesti omaa toimintaansa, ottaen samalla huomioon oman roolinsa osana 
suurempaa kontekstia ja ammattikäytäntöjä. (Tynjälä 2004, 177; Stenström, Laine & 
Valkonen 2004, 112.) Oman oppimisen kannalta on tärkeää tunnistaa ne tekijät, jotka 
hidastavat uuden oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistä. Ihminen pyrkii näet hel-
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posti välttelemään vaikealta tuntuvia asioita turvautuen psykologisiin puolustusmeka-
nismeihin, samalla hän kuitenkin tulee ennaltaehkäisseeksi uusien asioiden oppimista. 
(Mezirow 1996, 21). Näenkin itsesäätelytietoon liittyvän myös tietynlaisen epävar-
muuden ja epäonnistumisen sietokyvyn, jotta ihminen uskaltautuu oman mukavuus-
alueen ulkopuolelle etsimään entistä haasteellisempia ongelmia ratkaistavakseen 
(Hakkarainen & Paavola 2006, 220). Ilman näitä taitoja henkilö kehittää itselleen hel-
posti tiukat rutiiniasiantuntijan toimintamallit, eikä Bereiterin ja Scardamalian (1993) 
mainitsema progressiivinen oppimisprosessi pääse kunnolla käyntiin.  
 
Itsesäätelyä ei kuitenkaan nähdä pelkästään yksilöllisenä ominaisuutena, vaan Tynjälä 
(2004, 177) tuo esiin kollektiivisen itsesäätelyn. Ajatuksena hänellä on, että oman 
toiminnan ohjaamista ja arviointia voi tapahtua myös kollektiivisesti, jolloin myös ref-
lektio tarkoittaa koko ryhmän tai ammattikäytännön tarkastelua (emt., 177). Kollektii-
vinen itsesäätely liittyy kiinteästi ajatukseen asiantuntijuuden yhteisöllisyydestä, johon 
palaan tutkielmassani myöhemmin. Yhteisöllinen itsesäätely ja reflektio vaatii onnis-
tuakseen yhteisön tai ryhmän, jossa ihmiset luottavat toisiinsa, haluavat jakavat tie-
toa avoimesti ja ovat sitoutuneita toimintaansa. (Webb 2009, 5.) Tällaiselle ryhmälle 
on tyypillistä myös epämuodollinen yhteistyö, sillä usein hierarkkisuus, erilaiset valta-
asemat tai ylhäältä annetut käskyt johtavat siihen, että ryhmän vuorovaikutuksen 
aitous kärsii, eikä vaikeiksi koettuja asioita käsitellä avoimesti. (Parviainen 2006, 173; 
Tynjälä 2004, 183.) 
 
Olen tarkastellut edellä asiantuntijuuden tiedon komponentteja erillisinä tiedon osa-
alueina. Käytännössä asiantuntijan tieto ei ole irrallisena hänen mielessään, vaan eri 
tiedon komponentit integroituvat toisiaan tukevaksi kokonaisuudeksi. Asiantuntijuuden 
kehittymisessä on siis huomioitava, että mikään yksittäinen tiedon osa-alue ei irralli-
sena riitä täysipainoiseen asiantuntijuuden kehitykseen. Bereiter ja Scardamalia 
(1993, 74) korostavatkin, että asiantuntijalla ja ei-asiantuntijalla voi olla samat tiedot 
ja taidot, mutta asiantuntijan tunnistaa siitä, että hän pystyy integroimaan kaikki tie-
don osatekijät ja hyödyntämään ne tehokkaasti omassa toiminnassaan.  
 
 
2.3 Asiantuntijuus työyhteisössä 
 
Tähän mennessä olen tarkastellut asiantuntijuutta lähinnä yksilön näkökulmasta. Kui-
tenkin päivittäisessä työelämässä törmätessämme ratkaisua vaativiin käytännön on-
gelmiin, emme useinkaan ole yksin, vaan ympärillämme on muita ihmisiä. Työssä op-
piminen perustuukin pitkälti osallistumiseen: kokemukseen, harjoitukseen, sosiaali-
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seen vuorovaikutukseen sekä siihen liittyviin sosiaalisiin verkostoihin. (Tynjälä & Collin 
2000, 293–296.) Asiantuntijuuden rakentumisen yhtenä lähtökohtana pidetään siis 
sosiaalista ympäristöä ja vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa. Tarkastelenkin 
seuraavaksi asiantuntijuutta yhteisöllisenä toimintana, sillä työelämän organisaatioi-
den käytännöt perustuvat yhteistyöhön. Yhteistyön onnistumiseksi yhteisön jäseniltä 
vaaditaan entistä enemmän sosiaalisia taitoja, kykyä verkostoitua ja toimia tiimeissä. 
(Parviainen 2006, 157.) Tämä näkyy usein myös työpaikkailmoituksissa, joissa etsi-
tään yhteistyökykyisiä ja sosiaalisesti kyvykkäitä henkilöitä työskentelemään yritysten 
tiimiorganisaatioissa. 
 
Muiden ihmisten antama positiivinen palaute tai neuvon kysyminen, eli Isopahkala-
Bouret´n (2008, 85) sanoin ”sosiaalinen tunnustus”, vahvistaa oman asiantuntijuuden 
kehittämistä ja älyllisten haasteiden vastaanottamista. Samalla tällaisen sosiaalisen 
toiminnan ja yhdessä tapahtuvan oppimisen, on todettu vahvistavan jokaisen osallis-
tujan omaa osaamista ja verkostoitumista (Launis & Engeström 1999, 64). Henkilön 
on helpompi ohjata asiantuntijaksi kehittymisensä suuntaa, jos tietää samalla saavan-
sa tarvittaessa tukea muiden työtovereiden asiantuntijuusalueilta. Puhutaan asiantun-
tijuuden jakamisesta (Linnakylä & Kankaanranta 1999, 225), jolle on tyypillistä, että 
ryhmän asiantuntijat osaavat käyttää hyödyksi koko ryhmän älyllisiä voimavaroja ja 
muistikapasiteettia. (Hakkarainen ym. 2002, 453). Työyhteisössä voidaan tällöin yh-
dessä pohtia ongelmia, jolloin jokainen toimintaan osallistuva tuo pohdintaan mukaan 
omat näkemyksensä ja osaamisensa. Tällainen tiedon jakaminen lisää jokaisen yksilön 
omaa osaamista ja asiantuntijuutta sekä parantaa työyhteisön vuorovaikutusta myös 
työhön liittyvissä epävirallisemmissa keskusteluissa. Usein asiantuntija kartuttaa omaa 
osaamistaan ja ymmärrystään myös työyhteisön onnistumisista ja epäonnistumisista 
kerrottujen tarinoiden pohjalta. (Tynjälä & Collin 2000, 293; Valkeavaara 1999, 112; 
Linnakylä & Kankaanranta 1999, 224–225.)  
 
Asiantuntijuus on myös kontekstisidonnaista, sillä yksilön näkemys asiantuntijasta 
muodostuu sen mukaan millaisessa ympäristössä asiantuntijuus kehittyy. Yksilö ehkä 
muokkaa omassa mielessään oman näköisensä asiantuntija-kuvan, mutta se perustuu 
usein hänen ympäristöstään keräämään tietoon ja näkemykseen vanhemmista mes-
tareista, tietäjistä tai asiantuntijoista. (Lehtinen & Palonen 2002, 155–156; Tynjälä & 
Collin 2000, 297.) Näin asiantuntijuuden rakentuminen on siis riippuvainen ympäröi-
västä maailmasta. Taidot, joita tarvitaan ja joista asiantuntijaksi kehittyvä saa positii-
vista palautetta ovat riippuvaisia ympäristöstä, samoin kuin kontekstissa esiintyvät 
ongelmat. Sosiaalisella verkostolla ja ympäristöllä on merkitystä myös vuorovaikutuk-
sen muotoon. Mikäli työpaikan ilmapiiri on suotuisa, rohkaisee se asiantuntijaksi ke-
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hittyvää yksilöä esimerkiksi testaamaan ajatuksiaan työtovereidensa avulla. Tällöin 
henkilö tuo avoimesti muiden arvioitavaksi omia näkemyksiään. Yhteisöllinen tai kol-
lektiivinen asiantuntijuus perustuu hyvän sosiaalisen vuorovaikutuksen lisäksi myös 
yhteiseen tietovarantoon. Yksittäisen henkilön ei tällöin tarvitse hallita kaikkia asiaan 
liittyviä tiedon osa-alueita, vaan kukin asiantuntijat tuo oman osaamisensa kaikkien 
käyttöön. Näin, jokaisella asiantuntijalla on mahdollista oppia toisiltaan sekä kehittää 
yhdessä esimerkiksi yhteisen ongelmaratkaisun kautta koko ryhmän kollektiivista tie-
tovarantoa. Yhteistyö ja ryhmän asiantuntijuuden kehittyminen vaatii kuitenkin jokai-
selta yksilöltä halua jakaa omaa tietoa muille, arvostaa toinen toistensa osaamista 
sekä taitoa kuunnella mitä sanottavaa muilla ryhmän jäsenillä on. (Parviainen 2006, 
181.) Kollektiivisen asiantuntijuuden kehittyminen vaatii siis jokaiselta sitoutumista 
ryhmän toimintaan ja tavoitteiden saavuttamiseen. 
 
Omat haasteensa kollektiivisen asiantuntijuuden kehittymiselle työyhteisöissä asetta-
vat muun muassa organisaatioissa vallitsevat hierarkiat, valta-asemat sekä jatkuva 
kiire. Usein hyvinkin toimivan asiantuntijaryhmän toiminta voi kariutua käytännön 
asioiden takia, eli ulkopuolelta tuleviin aikataulupaineisiin, kilpailuttamiseen ja organi-
saatiossa harjoitettuun tilapolitiikkaan. Lisäksi ikä, sukupuoli ja erilainen koulutus-
tausta voivat vaikuttaa ennaltaehkäisevästi kollektiivisen asiantuntijuuden kehittymi-
seen.  (Parviainen 2006, 173.) Toisaalta ikä, sukupuoli ja erilainen koulutus- tai etni-
nen tausta voidaan nähdä myös yhteisöllisen asiantuntijuuden etuina. Tällöinhän eri-
laisia näkökulmia on asiantuntijaryhmän käytössä enemmän ja asioiden tarkastelu 
tapahtuu entistä laajemman asiantuntijuustiedon varassa. Kollektiivisen asiantuntijuu-
den perusideanahan on sekä liittää yhteen että suhteuttaa oma ja muiden ryhmän 
jäsenten tieto yhteiseksi tietovarannoksi (Parviainen 2006, 176). Koko asiantuntija-
ryhmän tiedon osa-alueiden yhdistäminen ja ongelmanratkaisu eivät valitettavasti 
toteudu, ellei ryhmässä ole sopivasti luottamusta. Luottamus ei saa olla sokeaa ja kri-
tiikitöntä, vaan jokaisen ryhmän jäsenen tulee nauttia tervettä luottamusta. Tämä 
tarkoittaa yksilön kannalta myös sitä, että hänen tulee ansaita luottamus omalla tie-
dolla, taidolla ja toiminnallaan.  (Parviainen 2006, 171.) 
 
 
2.4 Asiantuntijuus ydinvoimalaitoksella 
 
Ydinvoimalaitoksen turvallisuuden yksi keskeinen tekijä on osaava henkilöstö. Henki-
löstöllä tulee olla korkeatasoinen ammattitaito sekä työtehtävien suorittamiseksi että 
turvallisuuteen liittyvissä hallinnollisissa ja teknisissä asioissa. (Säteilyturvakeskus, 
1992, 2-3). Lisäksi pätevän ja hyvin koulutetun henkilöstön riittävyys tulee olla taattu 
kaikissa tilanteissa (Valtioneuvoston päätös 395/91 25§) Henkilöstön osaamista ja 
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asiantuntemusta säädellään Ydinenergialaissa (990/87) ja valvovan viranomaisen, 
Säteilyturvakeskuksen, ohjeissa. Säteilyturvakeskuksen (1992) ydinvoimalaitosohjeis-
sa, eli YVL –ohjeissa, on määritelty ydinvoimalaitoksen turvallisuuden kannalta tärkeät 
työtehtävät ja vaatimukset rekrytointiin liittyvistä vaatimuksista aina henkilöstökou-
lutuksen järjestämiseen ja lisensiointeihin asti.  
 
Tutkielmani kohderyhmä, eli simulaattorikouluttajien toimi, luetaan mukaan Säteily-
turvakeskuksen ohjeissa mainittuun turvallisuuden kannalta tärkeisiin tehtäviin (STUK 
1992). Käytännössä simulaattorikouluttajien pätevyysvaatimuksiksi on muodostunut 
vaatimus ydinvoimalaitoksen ohjaajan pätevyydestä ja työkokemuksesta. Ydinvoima-
laitoksen ohjaaja on henkilö, joka ohjaa ydinvoimalaitoksen tuotantoprosessia pääval-
vomosta, jatkossa käytän tästä ammattiryhmästä myös nimitystä operaattori, kun 
tarkoitan ydinvoimalaitoksen ohjaajia yleisellä tasolla. Ydinvoimalaitoksen ohjaajat, eli 
operaattorit jakaantuvat kolmeen eri tehtävänimikkeeseen: vuoropäälliköksi, reakto-
rimestariksi ja turbiiniteknikoksi. Vuoropäällikön koulutus kestää henkilöstökoulutuk-
sena hieman pitempään kuin reaktorimestarin ja turbiiniteknikon, sillä vuoropäällikkö 
toimii muiden operaattoreiden esimiehenä ja häneltä vaaditaan esimiesosaamisen li-
säksi osaamista molempien alaistensa: reaktorimestarin ja turbiiniteknikon tehtävistä.  
Tarkastelen seuraavaksi hieman tarkemmin ydinvoimalaitoksen ohjaajan koulutusta 
sekä simulaattorikouluttajan koulutukselle asetettuja vaatimuksia, sillä mielestäni 
näitä tehtäviä ei voi täysin irrottaa toisistaan.  
 
 
2.4.1 Ydinvoimalaitoksen ohjaajan koulutus 
 
Nykyään kaikilta Loviisan voimalaitoksella simulaattorikouluttajiksi palkattavilta hen-
kilöiltä vaaditaan ydinvoimalaitosohjaajan pätevyys ja työkokemus, joten valotan 
seuraavaksi ydinvoimalaitoksen ohjaajien koulutusta. Ydinvoimalaitoksen ohjaajan 
koulutusta ja siihen liittyvää lisensiointia voisi mielestäni hyvin kutsua myös simu-
laattorikouluttajan kvalifikaatioksi (vrt. Helakorpi 1999). Aiemmin ydinvoimalaitoksen 
ohjaajien koulutusvaatimukseksi oli viranomaisohjeistuksessa määrätty teknikon tai 
insinöörin tutkinto (Säteilyturvakeskus 1992, 11), mutta Suomen koulutusjärjestel-
män muutoksesta ja teknikkokoulutuksen lopettamisesta johtuen viimeisimmät Lovii-
san voimalaitokselle rekrytoidut voimalaitosohjaajat ovat olleet ammattikorkeakoulu-
insinööri- tai diplomi-insinööritutkinnon suorittaneita. Vaadittavan teknisen pohjakou-
lutuksen lisäksi henkilöillä tulee olla vähintään 3-7 vuotta työkokemusta, josta 1-3 
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vuotta ydinvoima-alalta2. Lisäksi henkilön soveltuvuudesta työtehtävään ja 
työtehtävässä vaadittava osaaminen tulee varmistaa esimerkiksi työhöntulotestauksin.  
 
Ydinvoimalaitosohjaajan henkilöstökoulutuksella pyritään varmistamaan tehtävässä 
tarvittava pätevyys ja sen ylläpito. Ydinvoimalaitosohjaajan peruskoulutus kestää noin 
4 vuotta, ja se sisältää johdettua luokkahuoneopetusta, työharjoittelua, itseopiskelua 
sekä simulaattorikoulutusta. Ohjaajien peruskoulutukseen kuuluvassa simulaattori-
koulutuksessa opetellaan voimalaitoksen prosessijärjestelmien normaalia toimintaa ja 
tuotantoprosessin ohjausta sekä voimalaitoksen ohjaamista häiriö- ja onnettomuus-
tilanteissa. Koulutuksen tavoitteiden saavuttamista seurataan kuulusteluin. Lisäksi 
koulutuksen loppuvaiheessa pidetään kirjallinen ja suullinen lisenssikuulustelu. Voi-
malaitoksen ohjaamisen käytännön taidot testataan vielä simulaattorilla järjestettä-
vässä näyttökokeessa, eli niin sanotussa työtaidon osoitusajossa. Koulutuksen ja 
hyväksyttyjen ”loppukokeiden” jälkeen henkilön on mahdollista saada Säteilyturvakes-
kuksen myöntämä ydinvoimalaitoksen ohjaajalisenssi, joka on voimassa noin 3 vuotta. 
Lisenssin uusiminen edellyttää suullisen lisenssikuulustelun ja simulaattorilla tehtävän 
työtaidon osoitusajon hyväksymisen lisäksi näyttöä lisenssin voimassaoloaikana ta-
pahtuneesta itseopiskelusta ja osallistumisesta yhtiön henkilöstökoulutukseen. Ohjaa-
jalisenssi myönnetään aina toimi- ja laitoskohtaisesti. (Säteilyturvakeskus 2006 ja 
1992; Fortum 2007, 16.) Toisin sanoen lisensioitu turbiiniteknikko ei voi toimia reak-
torimestarina tai päinvastoin, eikä henkilö voi työskennellä molemmilla Loviisan voi-
malaitoksen laitosyksiköillä, ellei hänellä ole lisenssiä sekä Loviisa 1 että Loviisa 2:n 
laitosyksiköille.  
 
Voimayhtiöiden on järjestettävä ydinvoimalaitosohjaajille henkilöstökoulutuksena 
myös kertauskoulutusta, jolla pyritään varmistamaan ydinvoimalaitosohjaajan am-
mattitaidon ylläpito. Käytännössä kertauskoulutus koostuu koulutuspäivillä, eli K-päi-
villä, pidettävästä luentokoulutuksesta, itseopiskelusta sekä häiriö- ja onnettomuus-
tilanteisiin painottuvasta simulaattorikoulutuksesta. Simulaattorikoulutus tulee viran-
omaisohjeistuksen mukaan tapahtua täysimittakaavaisella koulutussimulaattorilla, 
joka on lähes identtinen voimalaitoksen valvomon kanssa. Ydinvoimalaitoksen ohjaa-
jien koulutusohjelmassa on lisäksi varmistuttava siitä, että turvallisuuden kannalta 
tärkeät asiat tulee kerrattua vähintään kolmen vuoden välein, ja että henkilöstön 
asenteet kehittyvät turvallisuutta edistävään suuntaan. (Säteilyturvakeskus 2006). 
Koulutuksen toteutusta ja henkilöiden osallistumista seurataan Säteilyturvakeskuksen 
                                          
2 Ydinvoima-alan työkokemuksella tarkoitetaan ydinvoimalaitoksen suunnitteluun, rakentamiseen tai 
käyttöön liittyvää työkokemusta sekä sitä aikaa, jonka henkilö käyttää ydinvoimayhtiön palveluksessa 
kouluttautuessaan tulevaan työtehtävään. Ydinvoima-alan kokemusta on mahdollista hankkia varsinaisen 
ydinvoimalaitoksen lisäksi tutkimusreaktorilla, tutkimuslaboratoriossa tai ydinvoimalaitosten 
tarkastustehtävissä. (Säteilyturvakeskus, 1992.) 
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tekemissä tarkastuksissa. Lisäksi uutta lisenssiä anottaessa on esitettävä Säteilytur-




2.4.2 Simulaattorikouluttajan koulutus 
 
Simulaattorikouluttajan tehtävistä Säteilyturvakeskus ei ole laatinut aivan yhtä tark-
koja vaatimuksia kuin operaattorien kohdalla, vaan kaikki ydinvoimalaitoksen koulu-
tustehtävät käsitellään viranomaisohjeistuksessa yhtenä kokonaisuutena. Simulaatto-
rikouluttajan peruskoulutukseksi Säteilyturvakeskus (Säteilyturvakeskus 1992, 11) on 
määritellyt insinöörin tai teknikon tutkinnon sekä 3-5 vuotta työkokemusta, josta 3 
vuotta ydinvoima-alalta. Käytännössä työkokemusvaade täyttyy, kun kaikki palkatta-
vat simulaattorikouluttajat ovat voimalaitoksen omia lisensioituja operaattoreita. Ellei 
näin olisi, tulisi heidän käydä noin 3-4 vuotta kestävä operaattorikoulutus ennen siir-
tymistä simulaattorikouluttajaksi.  
 
International Atomic Energy Agency (IAEA) on Säteilyturvakeskuksesta poiketen laati-
nut ohjeistuksen sekä ydinvoimalaitoksen henkilöstön simulaattorikoulutuksesta että 
simulaattorikouluttajan koulutuksen sisällöstä. Simulaattorikouluttajan alkukoulutuk-
sen (Initial Training) tulisi IAEA:n (2004) mukaan pitää sisällään simulaattorin tieto-
teknisen osaamisen lisäksi kouluttajataitoja, joita ovat esimerkiksi ohjaus, palautteen 
antaminen ja arviointi sekä simulaattorikoulutukseen liittyvät oppimisteoriat. Kertaus-
koulutusohjelma taas perustuu simulaattorikouluttajan ammattitaidon ja osaamisen 
ylläpitoon, eli kertauskoulutukseen kuuluu niin simulaattorin ja voimalaitoksen tekni-
sen kehityksen kuin koulutusmenetelmienkin kehittymisen seuraaminen. (IAEA 2004.) 
Säteilyturvakeskuksen ja IAEA:n ohjeiden ja suositusten pohjalta voimayhtiö laatii 
simulaattorikouluttajille oman henkilökohtaisen koulutussuunnitelman (Fortum 2007). 
 
Simulaattorikouluttajan pohjakoulutus noudattelee Säteilyturvakeskuksen ohjeistusta 
(1992), joka on määritellyt simulaattorikouluttajan vaatimukseksi teknikon tai insi-
nöörin tutkinnon. Käytännössä voimalaitoksen simulaattorikouluttajien pohjakoulutus-
vaateeksi on muodostunut teknisen koulu- tai korkeakoulututkinnon lisäksi henkilöstö-
koulutuksena annettu operaattorikoulutus ja työkokemus ydinvoimalaitoksen ohjaus-
tehtävistä. Opettamiseen liittyvä pedagogisen osaamisen vaatimuksia ei ole selkeästi 
Säteilyturvakeskuksen ohjeistuksessa määritelty ja voimayhtiössä opettamiseen liitty-
vien taitojen oppiminen hoidetaan ulkopuolisilla kursseilla ja seminaareissa käyden. 
Varsinaisen pedagogisen osaamisen hankkiminen onkin pitkälti simulaattorikouluttajan 
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oman aktiivisuuden ja kiinnostuksen varassa. Kutsun tässä tutkimuksessa simulaatto-
rikouluttajaa myös kouluttajaksi, vaikka ydinvoimalaitoksen organisaatiossa koulutta-




2.5 Simulaattorikouluttajan asiantuntijuus 
 
Tarkastelen seuraavaksi tarkemmin simulaattorikouluttajan asiantuntijuutta. Aluksi 
haluan kuitenkin valottaa hieman käsitteitä simulaatio ja simulaattori, sillä simulaatto-
rikouluttajat työskentelevät simulaattorilla ja heidän käyttämänsä opetusmenetelmät 
painottuvat simulaatioon. Simulaatiolla tarkoitetaan todellisuuden jäljittelyä, ja sitä 
käytetään usein taitojen oppimisessa. Simulaatio mahdollistaa oppimisen konkreetti-
sista tilanteista ja tapahtumista, jotka ovat hyvin lähellä tosielämässä mahdollisesti 
eteen tulevia tilanteita. Teoreettisen tiedon oppiminen ei ole simulaation ensisijainen 
tavoite, vaikka parhaimmillaan simulaatiossa oppijan teoreettinen tietopohja yhdistyy 
käytännön osaamiseen. Simulaatiota voidaan tarkastella myös harjoittelutilanteena, 
jolloin oikeaa toimintatapaa harjoitellaan mahdollisimman todentuntuiseksi luodussa 
tai lavastetussa tilanteessa. Simuloidun tilanteen jälkeen usein keskustellaan harjoi-
tuksesta, analysoidaan sen onnistumista ja pohditaan yhdessä ongelmalähtöisesti lä-
hestyen oikeaa toimintatapaa ja omaa onnistumista. (Jalava 2001,7.) Ydinvoimalai-
toksen operaattorien koulutuksessa teoreettinen tieto opetellaan usein itse opiskele-
malla ja henkilöstökoulutuksena järjestettäville koulutuspäiville tai kursseille osallis-
tumalla. Simulaattorikoulutuksessa tämä teoreettinen tieto pyritään liittämään käy-
tännön taitoihin, eli integroimaan tieto taitoihin.  
 
Simulaatiolla voidaan harjoitella myös esimerkiksi vuorovaikutustaitoja, tiimityösken-
telyä tai päätöksentekotaitoja (vrt. Tiuraniemi 2001; Romana 2001), jotka ovat tär-
keitä myös kollektiivisen asiantuntijuuden ja yhteisöllisen oppimisen kannalta. Simu-
laatiossa tilanteet ovat usein oppimistavoitteiden ja opittavan asian mukaan tarkkaan 
etukäteen mietittyjä ja mallinnettuja (Räsänen 2004, 5; Jalava 2001). Simulaation 
avulla voidaan mallintaa ja opetella niin ihmisten välisissä sosiaalisissa tilanteissa toi-
mimista kuin ihmisen toimintaa teknisessä ympäristössä tai erilaisten laitteiden ope-
rointia. Erityisesti prosessiteollisuudessa ja liikenteessä tulee esiin haastavia tilanteita, 
joissa tulee toimia oikein ja tehdä nopeasti oikeat päätökset. Tällöin on selvää, että 
laitteiden operoinnin opettamisessa ja harjoittelussa korostuu myös fyysisten taitojen 
ja päätöksentekovalmiuksien kehittäminen (Meisalo, Sutinen & Tarhio 2003, 141).  
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Simulaattori taas on usein tietotekniseen mallinnukseen pohjautuva laitteisto, jonka 
avulla jäljitellään todellista ympäristöä ja harjoitellaan taitoja tai toimintaa lähes to-
dellisen tuntuisessa tilanteessa ja ympäristössä. Simulaattoreiden yhteydessä voidaan 
puhua myös virtuaalitodellisuudesta. Virtuaalitodellisuudessa pystytään tietoteknisen 
mallinnuksen ja laitteiston avulla luomaan lähes autenttisen tuntuinen tilanne turvalli-
sesti (Meisalo ym. 2003, 141; Bolter & Grusin 1998, 165-167). Simulaattoreita ja vir-
tuaalitodellisuutta hyödynnetäänkin usein opetuksessa, jossa taitojen saavuttaminen 
vaatii esimerkiksi kokonaisvaltaista motoriikan tai eri aistien samanaikaista harjoitta-
mista. Simulaattori fyysisenä ympäristönä auttaa Keskisen (2001) mukaan sopeutu-
maan sosiaaliseen ympäristöön niin, että henkilö oppii sopeuttamaan oman toimintan-
sa tilan vaatimuksiin. 
 
Simulaattori on erinomainen laitteisto silloin, kun oppiminen tai taitojen opettelu to-
dellisessa tilanteessa tai ympäristössä on mahdotonta joko turvallisuuden tai taloudel-
listen tekijöiden takia (Salakari 2007, 30–43; Vega 2002, 10). Lentäjien koulutuksessa 
simulaattoreita on käytetty jo pitkään (ks. esimerkiksi Hays, Jacobs, Prince & Salas, 
1992). Lento- tai ydinvoimalaitosonnettomuuksissa toimimisen harjoittelu on hyvä 
esimerkki siitä kun tilanteita ei ole mahdollista harjoitella oikeasti. Lento- tai ydinvoi-
malaonnettomuuksiin liittyy suuria inhimillisiä ja taloudellisia riskejä. Simulaattorissa 
uusien taitojen ja toimintatapojen opetteleminen on riskitöntä. Nykyään koulutussi-
mulaattorit ovat yleistymässä myös autokouluissa, joissa nuoret kuljettajat voivat nii-
den avulla turvallisesti opetella niin pimeällä ajoa kuin havaitsemaan tien liukkauden 
ja vauhdin merkityksen turvallisen ajotavan opettelussa (Tekniikka ja Talous 
26.10.2007). Simulaattoreita käytetään myös metsäkoneenkuljettajien sekä meren-
kulkualan ammatillisessa koulutuksessa. Simulaatio tarkoittaa siis todellisuuden jäljit-
telyä ja simulaattorilla tarkoitan tietotekniseen mallinnukseen perustuvaa laitetta, 
jonka avulla simulaatio on mahdollista toteuttaa. 
 
Simulaation ja simulaattorin avulla voidaan mielestäni harjoittaa myös niin sanottua 
kollektiivista mieltä, joka on yksi kollektiivisen asiantuntijuuden käsitteistä. Kollektiivi-
sella mielellä tarkoitetaan Hakkaraisen ja Paavolan (2006, 239) mukaan sitä, kun ih-
miset toimivat älykkäästi kiinteässä vuorovaikutuksessa teknisten järjestelmien sekä 
toistensa kanssa. Älykkäällä tarkoitetaan tässä sitä, että ihmiset ja tekniset järjestel-
mät toimivat yhteen kuin ”hyvin rasvattu kone”, eli ihmiset pystyvät ennakoimaan 
sekä toinen toistensa että teknisen järjestelmän toiminnan sopeuttaen oman osaami-
sensa ja toimintansa saumattomasti osaksi kokonaisuutta. Kollektiivinen mieli edel-
lyttää tarkkaa nopeasti muuttuvan sosio-teknisen tilanteen ymmärtämistä, täsmällistä 
koordinointia ja jatkuvaa oppimista. Kollektiivinen mieli edellyttää myös yhteistoimin-
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taa, sillä yksilönä toimiva ja omaan osaamiseen keskittyvä henkilö menettää helposti 
ymmärryksen kokonaistilanteesta, ja tämä johtaa helposti virheiden lisääntymiseen. 
(Hakkarainen & Paavola 2006, 239.)  
 
 
2.5.1 Kognitiivinen asiantuntijuus kouluttajan työssä 
 
Palatakseni simulaattorikouluttajien kognitiivisen asiantuntijuuden pariin näen Tynjä-
län (2004, 2008) ja Eteläpellon (1998) tiivistämän ajatuksen Bereiterin ja 
Scardamalian (1993) esittämistä asiantuntijuuden komponenteista soveltuvan hyvin 
simulaattorikouluttajien asiantuntijuuden tarkasteluun. Simulaattorikouluttajien asi-
antuntijuutta tutkittaessa formaali- eli teoreettinen tieto on kenties helpoiten tutki-
muksella selvitettävissä sen eksplisiittisen, sanallisesti ilmaistavan olemuksensa 
vuoksi. (Tynjälä 2004, 117). Yhtenä simulaattorikouluttajien teoreettiseen tietoon 
kuuluvana osa-alueena näen teknisen pohjakoulutuksen kautta saadun tiedon, joka on 
Säteilyturvakeskuksen ohjeissa (1992) määritelty kelpoisuusvaatimukseksi.  
 
Kokemuksellista, proseduraalista, tietoa on sitä vastoin vaikeampi selvittää. Kokemuk-
sellinen tieto on usein muodostunut pitkän työkokemuksen kautta ja se on osittain 
automatisoitunut, eli muuttunut niin sanotuksi hiljaiseksi tiedoksi. Polanyi (1966, 4) 
totesi jo 1960-luvulla hiljaisesta tiedosta, että ”me tiedämme enemmän kuin 
osaamme kertoa”. Hiljaisen tiedon tekee haastavaksi tutkimuskohteeksi juuri se, että 
sen kertominen tai esittäminen kirjallisessa muodossa on hankalaa. Hiljaisen tiedon 
moninaisuuden havaitseekin usein vasta verratessa asiantuntijan ja noviisin työsken-
telyä. Asiantuntijan työskentelylle on tunnusomaista sujuvuus, sillä asiantuntijan toi-
minnassa yhdistyy saumattomasti laaja tietämys asioista sekä taito suoriutua tehtä-
vistä nopeasti. Lisäksi asiantuntijalle on kehittynyt aikojan saatossa kyky ymmärtää 
kokonaisuuksia ja asioiden välisiä suhteita. Näin ollen asiantuntija pystyy prosessoi-
maan valtavan määrän tietoa ja tekemään oikeat päätökset lähes silmän räpäyksessä. 
(Kuronen ym. 2007,15–16). Noviisilla taas aikaa menee asioiden pohtimiseen ja sel-
vittämiseen, jolloin aikaa ja tiedonkäsittelykapasiteettia ei riitä samaan tapaan kuin 
asiantuntijalla, jolla osa tiedonkäsittelystä on automatisoitunut.   
 
Itsesäätelytieto taas on asiantuntijan omaa toiminnan analysointia, kriittistä tarkaste-
lua ja ohjaamista. Ruohotien (2000, 101–102) mukaan itsesäätelytaidot ovat ensiar-
voisen tärkeitä toiminnan kehittymisen ja yksilön oppimisen kannalta. Itsesäätelytie-
toon liitetään ajatus aktiivisesta oppijasta, joka itse kontrolloi omaa oppimistaan ja 
tarkkailee oppimiskokemuksiaan kriittisesti. Toisaalta itsesäätelytaitoinen henkilö on 
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myös tietoinen omista vahvuuksistaan, jolloin hän pystyy myös motivoimaan itse it-
seään kohti asettamaansa tavoitetta ja iloitsemaan oppimisensa tuloksesta. (Artino 
2007, 192–193.) Itsesäätelytietoon voi toisaalta liittyä myös kollektiivinen ominaisuus, 
jolloin kriittinen tarkastelu on osa käytännön toimintaa ja ammattiryhmän vuorovai-
kutusta (Tynjälä 2004, 177).  
 
Simulaattorikouluttajan työssä tarvitaan osittain samoja taitoja kuin opettajien työssä. 
Tällaisia opettajan ja simulaattorikouluttajan työhön kuuluvia keskeisiä taitoja on löy-
dettävissä kaikista asiantuntijuuden komponenteista. Esimerkiksi niin simulaattori-
kouluttajalla kuin opettajallakin on oltava teoreettista tietoa opetettavista asiasisäl-
löistä. Puhutaan myös substanssitiedosta, joka kattaa sekä opetettavaan aineeseen 
liittyvän tiedon että pedagogisen tiedon. Teoreettisen tiedon lisäksi opettajalta tai si-
mulaattorikouluttajalta vaaditaan käytännöllistä tietoa, eli taitoa soveltaa teoriaa, tai-
toa opettaa ja ohjata oppimista. Näihin praktisiin taitoihin Tynjälän (2004) mukaan 
kuuluvat käytännön ammattietiikan lisäksi myös sosiaaliset ja vuorovaikutustaidot. 
(Tynjälä 2004.) Itsesäätelytaitojen merkityksen taas näen opettajan tai kouluttajan 
oman oppimisen ja toiminnan kannalta merkittävänä, sillä vain itsesäätelytaitoihin 
liittyvän metakognition ja reflektion kautta on mahdollista kehittää omaa toimintaa ja 
ylläpitää omaa työmotivaatiotaan. Oman toiminnan aktiivinen kehittäminen ja kriitti-
nen tarkastelu ovat tärkeitä nykyisessä jatkuvasti muuttuvassa työelämässä.  
 
Tynjälä (2004) painottaa opettajan asiantuntijuutta käsittelevässä artikkelissaan myös 
tiedon luomisen tärkeyttä arvostellen samalla oppipoikamallin käyttökelpoisuutta. 
Tältä osin näen simulaattorikouluttajan koulutuksen eroavan opettajien koulutuksesta. 
Ensiksikin simulaattorikouluttajaksi ei voi pätevöityä opettajankoulutuksessa, vaikka 
osasta opettajan pedagogisten opintojen opintojaksoista varmasti apua olisi. Toiseksi 
ydinvoimalaitoksen toiminta on hyvin tiukasti säädelty, jolloin myös mahdollisuus luo-
vuuteen ja vapaaseen kokeiluun on rajoittunut. Opetus perustuukin pääasiassa tut-
kittujen ja turvalliseksi todettujen toimintatapojen uudistavaan oppimiseen. Tästä 
syystä oppipoikamalli onkin paljon käytetty opetusmenetelmä ydinvoimalaitoksen 
henkilöstökoulutuksessa (Kuronen ym. 2007, 22). Oppipoikamallin yhteydessä on 
tuotu esiin myös siihen liittyvät riskit, joita voi olla esimerkiksi ei toivottujen käyttäy-
tymismallien oppiminen (Tynjälä 2004).  
 
Näen oppipoikamallin soveltuvan Tynjälän näkemyksestä huolimatta simulaattorikou-
luttajan koulutukseen, koska simulaattorikoulutukseen liittyy teoreettisen tiedon op-
pimisen lisäksi taitojen oppimista. Simulaattorikouluttajan tulee pystyä ohjelmoimaan, 
valmistelemaan ja toteuttamaan simulaattoritietokoneen avulla tehtävät simulaatio-
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harjoitukset. Kokeneen kouluttajan esimerkki ja neuvot ovat tässä usein tarpeen. Op-
pipoikamallissa kouluttajan vastuu on tietysti suuri, ja kouluttajan tulee itse tiedostaa 
oman toimintansa heikkoudet ja vahvuudet, jotta hän pystyy opettamaan oppipojal-
leen oikeaa tietoa ja ohjaamaan oppijaa kohti oikeita toimintatapoja. Kouluttajan tulee 
myös muistaa, että hän toimii oppipojalle esimerkkinä muun muassa asenteiden ja 
työyhteisön normien osalta.  
 
Kognitiivinen oppipoikamalli perustuu siis työssä tapahtuvaan oppimiseen, jolloin hen-
kilö kokeneempaa työntekijää seuratessaan ja hänen kanssaan työtä tehdessään op-
pii. Salakari (2007) on väitöskirjatutkimuksessaan tarkastellut hakkuukonesimulaatto-
riopetusta pedagogisesta näkökulmasta kuvaten oppipoikamallin kautta tapahtuvaa 
opettajan toimintaa ja opetusta. Salakarin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää mi-
ten oppiminen tapahtuu hakkuukonesimulaattorin avulla ja mitä opettajalta vaaditaan, 
jotta simulaattoriopetus olisi oppimisen kannalta tehokasta. Lisäksi tutkimuksen ta-
voitteena oli kehittää malli, jota simulaattorikouluttajat voisivat hyödyntää oman 
opetuksensa suunnittelussa ja toteutuksessa. Salakarin (2007) tutkimuksen tuloksena 
tuli esiin, että opettajan rooli on lähellä kognitiivista oppipoikamallia, ja simulaattorilla 
opittuja ja harjoiteltuja taitoja tulisi päästä harjoittelemaan myös aidossa ympäris-
tössä oppimisen siirtovaikutuksen vahvistamiseksi. Vegan (2002) väitöskirjatutkimuk-
sessa taas tutkittiin keinoja joiden avulla voitaisiin parantaa simulaattorikoulutuksen 
tehokkuutta ja taitojen omaksumista. Tutkimuksessa tarkasteltiin laivaston konehuo-
nesimulaattoria ja tutkimus toteutettiin kolmen koeasetelman avulla, jotka jakautuivat 
osatehtävien, kriittisten osatehtävien ja kokonaisten tehtävien harjoitusmalleihin. 
Tutkimuksen tuloksena oli, että monimutkaisten tehtävien jakaminen osatehtäviin 
helpotti oppimista ja opitun siirtymistä käytäntöön. Lisäksi tutkimuksessa tuli esiin, 
ettei kehittynyt simulaatiotekniikka automaattisesti takaa parhaita oppimistuloksia, 
vaan opetusmenetelmillä on tärkeä rooli tekniikan rinnalla. (Vega 2002.) Molemmissa 
tutkimuksissa tuli esiin opitun siirtovaikutus, eli transfer, joka on myös yksi merkittävä 
oppimiseen liitetyistä käsitteistä.  
 
 
2.5.2 Transfer simulaattorikoulutuksessa  
 
Opitun siirtovaikutuksella, eli transferilla tarkoitetaan taitoa soveltaa opittua tietoa eri 
konteksteissa (Hakkarainen ym. 1999, 114). Toisaalta transfer voidaan myös nähdä 
uuden oppimista edistävänä tekijänä, jolloin aiemmin opittu tieto helpottaa uuden 
asian oppimista. Koulutuksen näkökulmasta tarkasteltuna transfer taas käsitetään 
oppimisen, tavoitteiden ja kontekstin yhdistelmänä. (Macaulay & Cree 1999, 184.) 
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Transferia on tarkasteltu myös laajempana työelämän toiminnan kehittämisenä, jolloin 
oppiminen nähdään yhteisöllisenä tietojen ja taitojen muokattavuutena ja siirrettä-
vyytenä. Tällaista käsitystä transferista kutsutaan kehittäväksi siirtovaikutukseksi 
(Aalto, 2002, 307.) Tässä tutkielmassani tarkoitan transferilla opitun tiedon sovelta-
mista erilaisissa konteksteissa, eli opitun tiedon ja taidon siirtymistä esimerkiksi luen-
tosalista käytännön työhön. Näen, että opettajan tai kouluttajan työssä siirtovaikutuk-
sella on tärkeä merkitys kahdellakin tapaa. Ensiksi opetustehtävissä olevan henkilön 
tulisi osata siirtää esimerkiksi luennoilla tai opetusharjoittelutilanteissa oppimansa 
tiedot ja taidot käytäntöön omaan työhönsä ja työympäristöönsä. Toiseksi opetusteh-
tävissä olevan henkilön tulisi ymmärtää ja ottaa huomioon siirtovaikutuksen perus-
ajatus opetusta suunnitellessaan, jotta hänen oppilaansa osaisivat soveltaa oppejaan 
myöhemmin elämässään. 
 
Simulaattorikouluttajan työssä siis esimerkiksi koulutusseminaareissa saadut ajatukset 
opettamisesta tulisi pystyä siirtämään simulaattorivalvomossa tapahtuvaan käytännön 
opetustyöhön. Lisäksi simulaattorikouluttajan tulisi ymmärtää, millaisilla opetusme-
netelmillä hän edesauttaa valvomo-ohjaajien oppimista niin, että he osaisivat toimia 
yhtä lailla päävalvomossa häiriötilanteessa kuin hyvin onnistuneessa simulaatiohar-
joituksessa koulutussimulaattorissa. Osaltaan siirtovaikutuksen toteutumista ydinvoi-
malaitoksen simulaattorikoulutuksessa edesauttaa Säteilyturvakeskuksen voimalai-
toksen simulaattorille esittämät vaatimukset. Säteilyturvakeskuksen (2006) ohjeiston 
mukaan simulaattorin tulee olla laitosidenttinen ja täysimittakaavainen niin sanottu 
Full-Scope koulutussimulaattori, joka täyttää alan standardit ja vastaa laitoksen käyt-
täytymistä niin normaalitilanteessa kuin hätä- ja häiriötilanteissakin (ks. myös IAEA 
2004). Tällainen ympäristön samankaltaisuus varmasti helpottaa simulaattorilla opitun 
siirtymistä käytännön työhön.  
 
Opitun siirtovaikutus on kuitenkin suurelta osin ihmisen mielensisäistä prosessointia, 
joten täydellisen identtinenkään simulaattori tai virtuaalitodellisuus ei tuota toivottua 
oppimistulosta, ellei yksilö ole itse halukas panostamaan oppimiseensa. Opitun siirto-
vaikutuksella voidaankin nähdä olevan yhtymäkohtia asiantuntijuuteen. Salakarin 
(2007, 128) mukaan itsesäätelytieto linkittyy opitun siirtovaikutukseen. Tämän näke-
myksen mukaan metakognitio, itsesäätely ja transfer muodostavat laajan pohjan, 
jonka varaan koko oppiminen ja tiedon käsittely rakentuvat. Opitun siirtovaikutusta 
voidaankin tarkastella ongelmaratkaisun kautta, jolloin tärkeäksi nousee se, miten 
pystymme siirtämään ongelmaratkaisutaitomme kontekstista toiseen. (Salakari 2007, 
128–130.) Tältä kannalta opitun siirtovaikutus voidaan mielestäni kytkeä asiantunti-
juuden kehittymiseen. Käytännössä koululuokassa opitut tiedot ja taidot vaativat esi-
 28
merkiksi käytännön työelämään siirtyäkseen ihmisen omaa pohdintaa ja ongelmarat-
kaisutaitoja. Työelämässä henkilön tulee pystyä soveltamaan koulussa oppimiaan tie-
toja ja taitoja, jolloin hänen tulee hahmottaa kontekstin vaatimukset ja sopeuttaa oma 
osaamisensa kontekstiin sopivaksi. Ydinvoimalaitoksen kontekstissa tulisi mielestäni, 
tietojen ja taitojen soveltamisen lisäksi, osata mentaalisella tasolla ohjata ja johtaa 
itseään. Erityisesti häiriötilanteiden harjoittelu simulaattorilla ja sen tuloksena saatu-
jen taitojen siirtyminen todelliseen ympäristöön vaativat kykyä oman kognitiivisen 
toiminnan ohjaamiseen. Ruohotie ja Honka (2003, 107) puhuvat myös metakognitii-
visista strategioista, joiden avulla yksilö muun muassa kontrolloi omaa toimintaansa.  
 
 
2.6 Asiantuntijuuden viitekehyksen koonti  
 
Yhteenvetona voisi todeta, että asiantuntijuus on käsitteenä hyvin monitahoinen ja 
asiantuntijuutta voidaan lähestyä hyvin monesta näkökulmasta. Professioiden kautta 
tarkasteltuna asiantuntijuus sidotaan instituutioihin, teoreettiseen tietoon ja ammat-
tiryhmiin. Kompetenssi ja kvalifikaatiot liittyvät myös ammatteihin tai työtehtäviin, 
mutta ne eivät ole professioiden tavoin yhtä tiukasti sidoksissa tiettyyn ammattiryh-
mään tai instituutioon. Kompetenssilla tarkoitetaan usein työtehtävään liittyvää päte-
vyyttä, kvalifikaatio taas pitää sisällään muodolliset pätevyysvaatimukset, todistukset 
ja näytöt osaamisesta. Sekä kompetenssilla että kvalifikaatioilla näen yhteyden simu-
laattorikouluttajan asiantuntijuuteen. Simulaattorikouluttajaan valittavalta henkilöltä 
vaaditaan niin kompetenssia kuin näyttöjäkin teknisen alan osaamisesta. Kompetenssi 
ja kvalifikaatio ovat käsitteinä lähellä toisiaan, mutta kompetenssia voi pitää laajem-
pana käsitteenä, sillä sen mukaan pätevyyttä voivat olla myös sosiaaliset taidot ja 
henkilön persoonallisuuteen liittyvät ominaisuudet, joista yleensä ei saada pätevyyttä 
osoittavaa todistusta, eli kvalifikaatiota.  
 
Asiantuntijuutta tutkittaessa on pohdittu yksilön kognitiivista toimintaa, kuten loogista 
päättelyä ja ongelmaratkaisua. Asiantuntijuus nähdään usein tiedonkäsittelyn proses-
sina, joka vaatii yksilön halua kehittyä ja kehittää toimintaansa. Oma motivaatio ja 
halu etsiä uusia haasteita ovat asioita, jotka erottavat niin sanotun rutiiniasiantuntijan 
adaptiivisesta asiantuntijasta. Rutiiniasiantuntija perustaa osaamisensa tarkkoihin en-
nalta mietittyihin ja opittuihin malleihin, kun taas adaptiivinen asiantuntija kehittää 
omaa toimintaansa ongelmaratkaisun kautta. Rutiiniasiantuntijaa on myös pidetty 
taitavana suorittajana, jolloin on samalla kyseenalaistettu rutiiniasiantuntijan asian-
tuntijuus. Tunnusomaista adaptiiviselle asiantuntijuudelle taas on yksilön aktiivisen 
tiedonkäsittelyn korostaminen ja konstruktivistinen oppimiskäsitys, siihen liittyvine 
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ajatuksineen metakognitiosta, reflektiosta ja ongelmalähtöisestä oppimisesta. Aktiivi-
nen ongelmaratkaisu ja oman toiminnan tarkastelu, eivät kuitenkaan rajoitu pelkäs-
tään yksilön toimintaan ja tiedonkäsittelyyn, vaan asiantuntijuutta voidaan lähestyä 
myös yhteisöllisen toiminnan kautta. 
 
Asiantuntijuuteen kuuluu kiinteästi ajatus tiedosta ja tiedonkäsittelystä. Tutkittaessa 
noviisien ja eksperttien toimintaa, on voitu laatia asiantuntijaksi kehittymisen malleja 
ja teorioita. Yhteistä eri asiantuntijuuden teorioille on tiedon merkityksen korostu-
minen. Tieto ymmärretään asiantuntijuudessa perinteistä kirjatietoa laajemmin, ja 
tästä johtuen asiantuntijuuden teorioissa tietoa on jaoteltu ja luokiteltu eri tavoin. Pu-
hutaan teoreettisesta, käytännöllisestä tai itsesäätelytiedosta. Teoreettinen tieto on 
jaettu faktuaaliseen ja käsitteelliseen tietoon, ja käytännöllisen tiedon yhteydessä on 
tuotu usein esiin hiljaisen tiedon ja taitojen merkitys oppimiselle. Itsesäätelytieto taas 
nähdään tärkeänä oman oppimisen ja kehittymisen kannalta, sillä itsesäätelytietoon 
liittyvät metakognition ja reflektion käsitteet sekä oman toiminnan ohjaaminen. Myös 
motivaatio ja oman toiminnan sopeuttaminen ympäröivään kontekstiin, nähdään asi-
antuntijuuden kannalta tärkeänä itsesäätelyyn liittyvänä tekijänä. Lisäksi oma moti-
vaatio ja halu tehdä työtä asiantuntijaksi kehittymisen eteen, ovat tekijöitä, jotka 
erottavat asiantuntijan ei-asiantuntijasta.  
 
Vaikka tieto on asiantuntijuutta tarkasteltaessa jaettu usein eri komponentteihin, on 
asiantuntijuuden kannalta tärkeää, että tiedon eri komponentit integroituvat toisiinsa 
yhdeksi kokonaisuudeksi. Irralliseksi jäävät tiedon komponentit eivät mahdollista asi-
antuntijuuden kehitystä parhaalla mahdollisella tavalla. Aivan samoin voidaan mieles-
täni ajatella, että yhden asiantuntijan liittyminen ryhmäksi toisten asiantuntijoiden 
kanssa aikaansaa asiantuntijaverkoston muodostumisen. Kun asiantuntijoiden tietä-
mys, taidot ja vuorovaikutus toimivat hyvin, mahdollistuu yhteisöllisen asiantuntijuu-
den ja kollektiivisen viisauden syntyminen. Tämä ei tarkoita, että eri asiantuntijat, eli 
yksilöt, olisivat täysin yksimielisiä kaikista asioista. He pystyvät kuitenkin toinen tois-
taan kunnioittaen kehittämään yhteisymmärryksen sekä yhdistämään erilaiset näke-
mykset ja osaamisen rakentavalla tavalla.  
 
Asiantuntijuuden monialaisuudesta huolimatta, tai siitä johtuen, olen joutunut rajaa-
maan tarkastelunäkökulmaani tutkielmassani. Tästä syystä keskityn tutkielmassani 
asiantuntijuuden yksilönäkökulmaan ja erityisesti asiantuntijuuden tiedon kompo-
nentteihin. Näen niin formaalin, praktisen kuin itsesäätelytiedonkin kautta mahdollise-
na tarkastella simulaattorikouluttajan asiantuntijuutta ja samalla saada tietoa siitä, 
millaisia asioita asiantuntijuuteen ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulutuksen kon-
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tekstissa liitetään. Pidän tärkeänä ymmärtää asiantuntijuutta ensin yksilötasolla. Sen 
jälkeen vasta voidaan laajentaa tarkastelua kollektiivisen asiantuntijuuden tasolle. 
Toisaalta asiantuntijuuden tarkastelu täysin yksilötasolla ei mielestäni ole mahdollista, 
sillä yksilön näkemyksiin asiantuntijuudesta vaikuttaa aina konteksti, siihen liittyvine 
sosiaalisine näkökulmineen. Asiantuntijuus ei kehity tyhjiössä. Omassa tutkielmassani 
uskon muun muassa ydinvoimalaitosta ohjaavan lainsäädännön, viranomaisohjeistuk-
sen ja tietysti ydinvoimalaitoksen teknisen ympäristön heijastuvan ydinvoimalaitos-
kontekstissa kehittyvään asiantuntijuuteen. Esimerkiksi simulaattorikouluttajan tehtä-
vässä tarvittava substanssi- ja pedagoginen tieto ovat käsityksen mukaan muovautu-
neet ydinvoimalaitoksen kontekstiin sopivaksi. Lisäksi asiantuntijuuteen kuuluvaan 
itsesäätelytietoon, joka on lähinnä yksilön mielensisäistä prosessointia, vaikuttaa työ-
yhteisön sosiaalinen konteksti. Avoin, rohkaiseva ja omaan toimintaan terveen kriitti-
sesti suhtautuva työyhteisö voi mielestäni edesauttaa yksilön itsesäätelytaitojen ke-
hittymistä. Näistä asiantuntijuuden teorioiden pohjalta luomistani ajatuksista olen 
lähtenyt liikkeelle tutkielmani tavoitetta ja tutkimustehtäviä pohtiessani.  
 
 
2.7 Tutkielman tavoite ja tutkimustehtävät 
 
Teoreettisessa osassa tarkastelin asiantuntijuutta, tuoden esiin simulaattorikoulut-
tajien asiantuntijuuden merkityksen ydinvoimalaitoksen operaattorien ammattitai-
don ja ydinvoimalaitoksen turvallisuuskulttuurin kannalta. Turvallisuuskriittisessä 
ympäristössä ydinvoimalaitoksen henkilöstön osaaminen ja henkilöstökoulutuksen 
merkitys korostuu. Henkilöstöllä tulee olla tietoa taitoa ja oikea asenne, jotta työlle 
ja toiminnalle asetetut turvallisuusvaatimukset täyttyvät. Tutkielman teoreettisessa 
osassa esittämäni näkemykset asiantuntijuudesta tukevat omalta osaltaan laadu-
kasta osaamista, ammattitaitoa ja jatkuvan itsensä kehittämisen ajatusta. 
 
Tämän tutkielman tavoitteena on saada tietoa ydinvoimalaitoksen simulaattorikou-
luttajan asiantuntijuudesta. Keskityn tutkielmassani tarkastelemaan ydinvoimalai-
toksen simulaattorikouluttajien ja heidän esimiestensä käsityksiä simulaattorikou-
luttajan asiantuntijuudesta. Näiden ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulutusta lä-
heltä seuranneiden tai siinä itse mukana olleiden henkilöiden käsitykset pohjaavat 
pitkälti henkilöiden omakohtaisiin kokemuksiin. Käsitysten tarkastelun tavoitteena 
on löytää ja nostaa esiin niitä tekijöitä, joiden avulla on mahdollista sekä ymmärtää 




Tutkimustehtävää ohjaa niin oma mielenkiintoni kuin tutkimusaiheen antaneen 
Fortumin Loviisan voimalaitoksen toiveet. Voimalaitoksen toiveena on saada käy-
tännön tietoa simulaattorikouluttajaksi koulutettavien koulutusohjelman toteutuk-
seen ja koulutuksen kehittämiseen. Itseäni taas kiinnostaa simulaattorikouluttajan 
asiantuntijuus ja se miten simulaattorikouluttajan asiantuntijuus voimalaitoksella 
käsitetään. Asiantuntijuuden teoriat antavat mielestäni hyvän viitekehyksen am-
matillisen osaamisen tarkasteluun, sillä teorioissa on huomioitu oppiminen niin teo-
riatiedon, käytännön kokemuksen kuin itsesäätelytiedonkin osalta. Tutkielmani 
avulla näen mahdolliseksi saada tietoa simulaattorikouluttajien ja valvomo-ope-
raattorien henkilöstökoulutuksen kehittämisen tueksi, ja olla osaltani mukana pa-
rantamassa suomalaista ydinturvallisuutta.  
 
Tutkielmani tarkoituksena on siis selvittää ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulut-
tajan asiantuntijuutta sekä sitä, millaisia käsityksiä simulaattorikouluttajan asian-
tuntijuuteen liitetään. Asiantuntijuus ei ole käsitteenä yksiselitteinen (vrt. Isopah-
kala-Bouret 2008, 84; Eräsaari 2002, 21–22) ja Eräsaari (1997,65) on todennut 
asiantuntijuuden määrittelyn olevan nykyään jopa entistä hankalampaa perinteis-
ten professionaalisten rakenteiden aseman horjuessa. Kun asia ei ole yksiselittei-
nen asiantuntijuuden tutkijoille, pidin todennäköisenä, että myös simulaattorikou-
luttajan työtä tuntevilla ihmisillä on erilaisia käsityksiä asiantuntijuudesta. Haluan 
tutkielmallani avulla nostaa esiin simulaattorikouluttajien ja heidän työtään tunte-
vien henkilöiden käsityksiä sekä niissä mahdollisesti esiintyviä variaatioita.  
 
Lähestyn simulaattorikouluttajan asiantuntijuutta kolmen tutkimuskysymyksen 
kautta, jotka on johdettu asiantuntijuuden teoriasta. Tutkimuskysymysten taustalla 
on ajatus asiantuntijuuden kolmesta pääkomponentista: teoreettisesta, kokemuk-
sellisesta ja itsesäätelytiedosta. (vrt. Tynjälä 2004, 176; Eteläpelto 1998; Bereiter 
& Scardamalia 1993).  
 
Ensimmäiseksi on tarkoitus selvittää haastateltavien käsityksiä teoreettisesta tie-
dosta, eli  
 
1. millaista teoreettista tietoa simulaattorikouluttajan työtehtävässä käsitysten 
mukaan tarvitaan ja mistä tietoa on mahdollista saada? 
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla pyrin saamaan tietoa simulaattorikoulutta-
jan tarvitsemasta kirjatiedosta ja koulutuksesta. Teoreettinen tieto ymmärretään tässä 
yhteydessä laajasti, eli teoreettinen tieto voi olla alan kirjallisuutta, julkaisuja tai voi-
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malaitoksen omia ohjeita. Koulutuksella taas tarkoitan teoreettisen tiedon yhteydessä 
kaikkea koulutuksessa saatua tietoa, mukaan lukien: ammatillisen peruskoulutuksen, 
yrityksen henkilöstökoulutuksen, yrityksessä toteutetun ohjatun itseopiskelun, ulko-
puolisissa oppilaitoksissa suoritetut opinnot sekä osallistumisen alan seminaareihin ja 
kursseille.  
 
Toisella tutkimuskysymyksellä on tarkoitus selvittää simulaattorikouluttajan käy-
tännön kokemukseen perustuvaa tietoa, jota voidaan kutsua myös kokemukselli-
seksi tiedoksi. Tällainen tieto ei ole näkyvässä muodossa esimerkiksi kirjoitettuna. 
Varsinainen kokemuksellista tietoa kartoittava tutkimuskysymykseni on: 
 
2. millaista kokemuksellista tietoa simulaattorikouluttaja työssään tarvitsee ja 
miten tiedon nähdään kehittyvän? 
 
Kokemuksellinen tieto voi tulla esiin työyhteisöissä kerrottavissa tarinoissa tai se voi 
olla myös niin sanottua hiljaista tietoa, jota ei pystytä pukemaan sanalliseen muotoon 
(vrt. Horvath, Forsythe, Bullis, Eilliams, McNally & Sternberg 1999). Kokemuksellinen 
tieto muodostaa usein suuren osan päivittäisessä työssä tarvittavasta osaamisesta. 
Pohdittaessa esimerkiksi uusien simulaattorikouluttajien koulutusohjelman kehittä-
mistä, on ensiarvoisen tärkeää ymmärtää myös kokemuksellista tietoa, joka työhön 
liittyy.  
 
Viimeiseksi selvitän asiantuntijuuden komponentin viimeistä osaa, eli itsesäätelyyn ja 
metakognitiivisiin prosesseihin liittyviä asioita. Itsesäätelyä kartoittava tutkimuskysy-
mykseni kuuluu, että: 
 
3. millaisena simulaattorikouluttajien itsesäätelytieto käsitetään? 
 
Tämän tutkimuskysymyksen tarkoituksena on saada tietoa siitä, millaisina simulaat-
torikouluttajien itsesäätelyvalmiudet käsitetään. Itsesäätelytaidoilla tarkoitettaan usein 
itsereflektiota ja metakognitiivisia taitoja (Tynjälä 1999b, 171–172). Ruohotie (2000, 
160) liittää itsesäätelytaitoihin oman toiminnan säätelyn ja motivaation. Tutkimus-
kysymyksessä huomioidaan myös jaetun asiantuntijuuden näkökulma. Ajatuksena on 
selvittää sekä yksilön itsesäätelyä että työyhteisössä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa 
tapahtuvaa toiminnan arviointia ja tiedon jakamista. Yhteistyössä tapahtuva oman 
toiminnan arviointi ja tiedon jakaminen on mielestäni ensiarvoisen tärkeää koko työ-













Tutkielman toteutusta käsittelevässä luvussa esittelen aluksi tutkielman kontekstin. 
Luon lyhyen katsauksen Loviisan voimalaitoksesta ja sen sähköntuotantoprosessista. 
Pidän tärkeänä valottaa toimintaympäristöä, jossa simulaattorikouluttajat ja heidän 
koulutettavansa työskentelevät. Tämän jälkeen esittelen tutkimusaineiston hankintaan 
valitsemaani teemahaastattelua menetelmänä ja tuon yleisellä tasolla esiin valitse-
maani fenomenografista tutkimusotetta. Lisäksi käyn läpi tutkimusaineiston hankintaa 
ja aineiston analysointia päättäen tarkasteluni luotettavuuteen liittyviin asioihin.   
 
 
3.1 Kontekstina Loviisan voimalaitos 
 
Loviisan voimalaitos on Suomen ensimmäinen ydinvoimalaitos, joka koostuu kahdesta 
tuotantoyksiköstä. Voimalaitoksen ensimmäisen yksikön, Loviisa 1, aloitti sähköntuo-
tannon helmikuussa 1977. Toinen laitosyksikkö valmistui sähköntuotantoon muuta-
maa vuotta myöhemmin. Loviisassa Hästholmenin saarella sijaitseva voimalaitos, on 
osa suurta suomalaista energiayhtiötä Fortumia. Loviisan voimalaitos työllistää lähes 
500 fortumlaista ja tuottaa noin 10 % Suomen sähköntuotannosta. (Michelsen & Sär-
kikoski 2005, 7, 206-207, 275; Fortum 2007, 2-7). 
 
Loviisan voimalaitoksen molemmat yksiköt ovat VVER 440-tyyppisiä painevesireakto-
reita. PWR (Pressure Water Reaktor) -painevesilaitoksen perusominaisuus on, että 
siinä primääripiirin vesi pidetään nestemäisessä muodossa korkean paineen avulla. 
Loviisan voimalaitoksen reaktorissa veden lämpötila on 300 ºC ja paine 123 bar. 
Reaktorista kuuma vesi johdetaan höyrystimiin, joissa primääripiirin vesi höyrystää 
sekundääripiirin veden. Höyrystimistä primääripiirin vesi johdetaan takaisin reaktoriin 
niin sanotussa suljetussa kierrossa, kun taas sekundääripiirin vesihöyry johdetaan 
omia prosessiputkiaan pitkin turbiinihallissa sijaitseviin höyryturbiineihin. Höyry saa 
turbiinit pyörimään ja tästä syntyvä liike-energia muutetaan generaattorin avulla säh-




KUVA 1 Painevesilaitoksen toimintakaavio (Säteilyturvakeskus 2008) 
 
Voimalaitoksen perustoimintakaavio on esitetty kuvassa 1 ja tämän perustoimintakaa-
vion mukaisen tuotantoprosessin lisäksi ydinvoimalaitoksessa on useita turvallisuuteen 
liittyviä prosessijärjestelmiä. Näiden järjestelmien tehtävänä on sekä minimoida on-
nettomuusriskiä että varmistaa, ettei mahdollisesta onnettomuudesta aiheudu haittaa 
ympäristölle eikä ihmisille. (Michelsen & Särkikoski 2005, 259).  
 
Edellä esitettyyn tuotantoprosessiin liittyvät prosessijärjestelmät sekä voimalaitoksen 
lukuisat turvajärjestelmät ohjaustoimintoineen voidaan katsoa muodostavan merkittä-
vän osan simulaattorikouluttajien työssään tarvitsemasta substanssista. Painevesilai-
toksen tekninen toteutus, jossa tuotantoprosessi jakautuu kahdeksi eri piiriksi (pri-
määri- ja sekundääripiiriksi), heijastuu niin voimalaitoksen valvomo-ohjaajien työn 
organisointiin kuin simulaattorikoulutuksen käytännöntoteutukseenkin. Primääripiirin 
järjestelmien ohjauksen päävalvomossa hoitaa reaktorimestari ja sekundääripiirin tur-
biiniteknikko. Simulaattorikouluttajien koulutettavat, eli ydinvoimalaitoksen valvomo-
ohjaajat sekä ohjaajiksi kouluttautuvat, muodostavat simulaattorikouluttajien pää-
asiallisen oppilasjoukon. Lisäksi koulutettavina voivat olla myös voimalaitoksen muuta 
henkilöstöä tai voimalaitoksen ulkopuolista henkilöstöä, kuten viranomaistahojen 





3.2 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmänä  
 
Lähtökohtana tutkielmassani ovat simulaattorikouluttajien ja heidän esimiestensä 
käsitykset, joiden kautta näen mahdolliseksi saada tietoa ydinvoimalaitoksen si-
mulaattorikouluttajien asiantuntijuudesta. Tutkittavien joukko on pieni, sillä ydin-
voimalaitosten simulaattorikouluttajia on koko Suomessa yhteensä noin 10 henki-
löä. Näistä Loviisan voimalaitoksella työskenteli neljä henkilöä tutkielman empiiri-
sen aineiston keruun aikaan, syksyllä 2008. Tutkittavien henkilöiden pieni määrä ja 
ydinvoimalaitoksensimulaattorikouluttajiin liittyvän tutkimuksen vähäisyys vaikutti-
vat osaltaan siihen, että valitsin aineiston hankintamenetelmäksi yksilöhaastatte-
lun.  
 
Aikaisempia aineistoja ei tutkielman aiheesta juurikaan ole olemassa, joten valmii-
den aineistojen käyttöä ei voinut ajatella. Aluksi pohdin kirjoittamalla kerättyä 
tekstiaineistoa, esimerkiksi eläytymismenetelmällä kerättyjä kirjoitelmia, mutta 
hylkäsin ajatuksen havaittuani haastattelun tarkoitukseen paremmin sopivaksi me-
netelmäksi. Eskolan ja Suorannan (2000, 114) mukaan olisi suositeltavaa kerätä 
kirjallinen aineisto sellaisessa ryhmäkokoontumisessa, jossa henkilöt ovat valmis-
tautuneet kirjalliseen tehtävään muutenkin. Tällainen voisi olla esimerkiksi yrityk-
sessä järjestettävä koulutustilaisuus. Valitsemaani kohdejoukkoa ei aineiston ke-
ruun aikaan ollut kuitenkaan mahdollista saada paikalle samaan aikaan, heidän 
työkiireistään ja erilaisista työaikamuodoista johtuen. Haastattelun etuna kirjoitet-
tuun tekstiin verrattuna pidin myös sitä, että haastattelussa on mahdollista tar-
kentaa vielä aineiston keruun aikana haastattelukysymyksiin liittyviä asioita. Erityi-
sen tärkeänä pidin tätä siksi, että laadullisessa tutkimuksessa kielellä on tärkeä 
merkitys ja esimerkiksi eri sosiaaliluokkien tai tieteenalojen edustajat saattavat 
antaa samoille sanoille toisistaan hieman poikkeavia merkityksiä (Hirsjärvi & Hurme 
2008, 53). Kohdejoukkooni kuului myös äidinkieleltään ruotsinkielisiä, joten katsoin 
kielen merkityksen ja sanojen erilaisen merkityksenannon entisestään korostuvan. 
Haastattelu soveltuu menetelmänä myös silloin, kun tutkimuksen avulla kartoite-
taan tietoa aiemmin vähän tutkitulta alueelta tai tutkimus on aiheeltaan sellainen, 
että se antaa hyvin monitahoisia vastauksia (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2003, 
194). 
 
Haastattelumenetelmiä on useita ja niitä voidaan käyttää sekä laadullisissa että 
määrällisissä tutkimuksissa, valitun haastattelutyypin mukaan (Hirsjärvi ym. 2003, 
196–199; Järvinen & Järvinen 2000, 153). Valitsin aineistonkeruumenetelmäksi yk-
silöhaastatteluina toteutetut teemahaastattelut, sillä ryhmähaastattelun toteutta-
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minen olisi ollut vaikeasti järjestettävissä, jo aiemmin mainitsemistani, haastatelta-
vien erilaisista työajoista johtuen. Lisäksi ryhmähaastattelu, jossa mukana olisi ol-
lut sekä esimiesasemassa olevia henkilöitä että heidän alaisiaan, olisi voinut johtaa 
tilanteeseen, jossa kaikki henkilöt eivät välttämättä olisi tuoneet omia henkilökoh-
taisia käsityksiään yhtä avoimesti esiin kuin mitä he nyt kahdenkeskisessä haas-
tattelussa tekivät. (vrt. Hirsjärvi & Hurme 2008, 63.) Teemahaastatteluna toteute-
tun yksilöhaastattelun etuna voidaan pitää myös sitä, että siinä haastateltava ja 
haastattelija keskustelevat vapaamuotoisesti ennalta määrättyjen teemojen poh-
jalta, jolloin haastateltavien ääni ei peity tutkijan tekemien ennakko-oletusten 
taakse (emt., 48). Vaikka haastattelu voi olla hyvin lähellä keskustelua, niin se ei 
kuitenkaan ole sama asia, sillä haastattelussa haastattelija ohjaa haastattelun kul-
kua tutkimukselle asettamiensa tavoitteiden pohjalta (Rapley 2004, 26). Onnis-
tuakseen yksilöhaastattelu vaatii aina hyvän vuorovaikutussuhteen ja luottamuksen 
syntymistä haastateltavan ja haastattelijan välille (Niikko 2003, 32).  
 
Teemahaastattelu soveltuu hyvin aineiston keruumenetelmäksi valitsemaani feno-
menografiseen lähestymistapaan, johon palaan tarkemmin seuraavassa luvussa, 
koska teemahaastattelulla voidaan saada strukturoitua haastattelua syvällisempää 
tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Hirsjärven ja Hurmeen (1985, 35) mukaan teemahaas-
tattelua voidaan käyttää jopa avoimen, strukturoimattoman, haastattelun sijaan. 
Teemahaastattelun etuna on, että haastateltavat saavat puhua vapaasti omin sanoin 
ja haastattelijan ennalta asettamien teemojen toimiessa keskustelun kehyksenä. 
Haastattelussa teemat voidaan käsitellä vapaassa järjestyksessä, jolloin haastattelijan 
tehtäväksi jää varmistua kaikkien teemojen läpikäymisestä (Eskola & Suoranta 1998, 
86–87). Teemahaastattelussa haastattelijalla ei siis ole ennalta laadittua tiukkaa ky-
symyslistaa, strukturoidun haastattelun tapaan, vaan ainoastaan ennalta suunnitellut 
teemat, joiden pohjalta keskustelu haastateltavan ja haastattelijan välillä käydään 
(Hirsjärvi & Hurme 2008, 48). Teemahaastattelussa samaan asiaan voidaan palata, 
haastateltava tai haastattelija voi tarkentaa sanomaansa haastattelun kuluessa, tai 
esittää tarkentavia kysymyksiä. Ajatuksena on, että haastattelu etenee haastateltavan 




3.3 Fenomenografinen lähestymistapa 
 
Tutkimusmenetelmäksi olen valinnut laadullisesti suuntautuneen fenomenografisen 
tutkimusotteen. Kasvatustieteessä laadullisille menetelmille on tyypillistä relativistinen 
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tietokäsitys. Tietoa ei nähdä luonnontieteiden tapaan objektiivisena tutkijasta irrallaan 
olevana, vaan tutkija pyrkii pääsemään sisään tutkittavien henkilöiden tietokäsityk-
seen (Husu 2004a, 25). Tietoa voidaan kutsua myös ideografiseksi, joka on Husun 
(2004a, 25) mukaan sidoksissa tutkimukseen ja tutkimuskohteeseen niin ajan, paikan 
kuin kulttuurinkin osalta. Laadulliset tutkimukset perustuvat usein tulkintaan, koska 
ihmisten ajatukset, käsitykset ja ilmaukset ovat usein kielellisiä, eikä niitä voi erottaa 
kontekstistaan. Tutkijan tehtävänä onkin tällöin pyrkiä ymmärtämään, ja tulkitsemaan 
saamaansa kielellistä aineistoa valitsemaansa tutkimusmenetelmää apuna käyttäen. 
Vaikka tulkinnan tavoitteena on rekonstruoida (uudelleen rakentaa) kielen sisältö ja 
keskinäiset yhteydet tarkkojen tutkimusmenetelmän sääntöjen mukaan, tulkintaan 
vaikuttaa aina sekä tiedon tuottaja että tulkitsija. Tulkintaa ei näin ollen voida pitää 
ainoana totuutena, vaan tieto nähdään konteksti- ja arvosidonnaisena. (Emt., 26.) 
 
Omassa tutkielmassani tarkastelen simulaattorikouluttajien työtä ja sitä, miten simu-
laattorikouluttajien asiantuntijuus on kehittynyt työtä tehdessä. Olen kiinnostunut 
erityisesti niistä käsityksistä, jotka ovat syntyneet henkilöille työkokemuksen kautta ja 
näen fenomenografisen tutkimussuuntauksen soveltuvan hyvin tarkoitukseeni. Feno-
menografia on ollut käytetty lähestymistapa tutkittaessa ihmisten erilaisia käsityksiä 
ja tapoja ymmärtää arkipäivän ilmiöitä (Järvinen & Järvinen 2000,86; Metsämuuronen 
2000, 22; Huusko & Paloniemi 2006, 162–163). Sanana fenomenografia on lähtöisin 
kreikan kielestä ja tarkoittaa ilmiön kuvaamista. Fenomenografiaa pidetään laadulli-
sena tutkimussuuntauksena, mutta se on nähty myös analyysimenetelmänä (Huusko 
& Paloniemi 2006, 163; Niikko 2003, 7). Lähtökohtana tässä tutkimussuuntauksessa 
on, että ilmiöitä tarkastellaan sekä ihmisten kokemustaustasta nousevien käsitysten 
että niiden takana olevan ymmärryksen pohjalta (Huusko & Paloniemi 2006, 162). 
Käsitysten tarkastelu lähtee siitä, että ihminen nähdään aktiivisena ja rationaalisena 
olentona, joka tulkitsee kokemiaan ilmiöitä ja rakentaa näiden avulla käsityksiä ym-
päröivästä maailmasta. Käsitys itsessään ymmärretään fenomenografiassa mielipi-
dettä syvällisempänä merkityksenantoprosessina, jolloin tutkimuksen tavoitteena on 
tuoda esiin sekä erilaisia ajattelutapoja laajemmin että niissä olevia eroja. (Huusko & 
Paloniemi 2006.)  
 
Fenomenografia perustuu tulkintaan muiden laadullisten tutkimusmenetelmien tapaan. 
Tulkintaa ja tiedon pätevyyttä voidaan tarkastella myös yhteisymmärryksenä, jota 
Habermas (1994, 70) on kutsunut intersubjetiiviseksi sitoumukseksi. Tällainen 
konstruktivistista tieteenfilosofiaa tukeva näkemys intersubjektiivisuudesta voidaan 
liittää myös fenomenografiaan, vaikka puhtaasti konstruktivistisesta tieteenfilosofiasta 
ei fenomenografian osalta voidakaan puhua (vrt. Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tyn-
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jälä 2005). Tieteenfilosofisten taustaoletusten osalta fenomenografia muistuttaa Heik-
kisen ym. (2005, 348) mukaan hieman konstruktivismia ja fenomenologiaa, sillä elä-
mismaailma ja sen ilmiöt nähdään fenomenologian tavoin ilmenevän yksilöiden kautta. 
Fenomenografiassa käsitys todellisuudesta näyttää kuitenkin asettuvan konstruktivis-
min ja realismin väliin. Puhutaan non-dualistisesta todellisuuskäsityksestä, jossa maa-
ilma nähdään yhtenä todellisuutena. Ihmisille tämä todellisuus kuitenkin ilmenee eri-
laisena, heidän omien käsitystensä kautta. Ihmiset rakentavat, eli konstituoivat oman 
elämismaailmansa jokapäiväisen todellisuutensa pohjalta. (Niikko 2003, 14; Marton & 
Fai 1999.) Kyse ei siis ole maailman tutkimisesta luonnontieteistä tutun positivismin 
tapaan yhtenä ainoana todellisuutena, vaan ihmisten tietoisuus todellisuuden nähdään 
vaihtelevan, heidän erilaisista kokemuksista ja tulkinnoista johtuen. (Huusko & Palo-
niemi 2006, 164–165.)  
 
Fenomenografiselle tutkimusotteelle on keskeistä näkökulman, eli perspektiivin va-
linta. Ensimmäisen asteen niin sanotun mikä-näkökulman avulla saadaan tietoa ym-
päröivästä maailmasta ja siihen liittyvistä rajatuista kohteista. Toisen asteen näkökul-
man, eli miten-näkökulman, avulla taas orientoidutaan ihmisten käsityksiin ja ajatuk-
siin ympäröivästä maailmasta. Fenomenografia on erityisesti kiinnostunut tästä toisen 
asteen näkökulmasta, jonka avulla voidaan tehdä päätelmiä ihmisten käsitysten ra-
kenneulottuvuudesta ja siitä, miten tarkasteltava ilmiö nähdään. Toisen asteen näkö-
kulmassa tutkijan tulisi päästä lähelle toisen ihmisen kokemusta häivyttäen tai sul-
keistaensamalla omat käsityksensä ja kokemuksensa, kuten Niikko (2003, 25) asian 
ilmaisee. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että tutkijan tulee olla tietoinen omista 
käsityksistään ja suhtautua avoimesti tutkittavien käsityksiin (Huusko & Paloniemi 
2006, 166). Fenomenografiassa painotetaan myös käsitysten eroavuuksia ja puhutaan 
variaatioista, joiden avulla muodostetaan erilaisia kuvauskategorioita (emt., 166). 
Omassa laadullisessa tutkielmassani olen kiinnostunut käsityksistä ja niiden eroavuu-




3.4 Kohderyhmän valinta ja aineistonkeruu 
 
Tutkielmaani voidaan pitää laadullisena tapaustutkimuksena, joka on toteutettu poik-
kileikkaustutkimuksena. Tutkielman kohderyhmä on laadulliselle tutkimukselle tyypilli-
seen tapaan koottu harkinnanvaraisesti, eli kyseessä on tarkoituksen mukainen näyte 
(Hirsjärvi & Hurme 2008, 59). Kriteerinä tutkimuksen kohderyhmää muodostettaessa 
on pidetty Loviisan voimalaitoksen simulaattorikouluttajan työn tuntemusta, jolloin 
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ensisijaiseksi kohderyhmäksi muodostuivat simulaattorikouluttajat. Simulaattorikou-
luttajia Loviisan voimalaitoksella oli tutkielman teon aikaan 3 henkilöä. Näiden lisäksi 
haastateltiin kahta operaattoria, jotka ovat toimineet määräaikaisina simulaattorikou-
luttajina 2000-luvulla. Simulaattorikouluttajalla tässä tutkielmassa tarkoitan siis sekä 
varsinaisia simulaattorikouluttajia että niitä ydinvoimalaitoksen ohjaajia, jotka ovat 
työskennelleet määräaikaisina simulaattorikouluttajina. Yhteensä haastateltuja simu-
laattorikouluttajia oli 5. Teemahaastattelurunkoa testatessani haastattelin lisäksi yh-
den määräaikaisena simulaattorikouluttajana toimineen henkilön.  
 
Haastateltavien simulaattorikouluttajien vähäisestä lukumäärästä johtuen kohderyh-
mää laajennettiin sekä simulaattorikouluttajien että operaattorien esimiehillä. Yh-
teensä haastateltuja esimiehiä on 4. Esimiesnäkökulma on perusteltu siksi, että simu-
laattorikouluttajien esimiehet yhdessä operaattoreiden esimiesten, eli käyttö-insinöö-
rien, kanssa vastaavat simulaattorikoulutuksesta ja näin ollen heillä voidaan olettaa 
olevan tietoa koulutuksen suunnitteluun, järjestämiseen ja toteutukseen liittyvistä 
asioista. Lisäksi käyttöinsinöörit osallistuvat itse simulaattorikoulutukseen. Valvomo-
ohjaajia (lukuun ottamatta aiemmin mainittuja määräaikaisia simulaattorikouluttajia) 
ei tässä tutkielmassa ole haastateltu, vaan heidän näkökulmansa simulaattorikoulut-
tajien asiantuntijuuteen rajattiin tarkastelun ulkopuolelle.  
 
Fenomenografiassa tarkastellaan ihmisten käsityksiä ja sitä, mitä haastateltavat ajat-
televat tutkittavasta ilmiöstä. Käsitysten tarkastelu vaatii syvällistä haastattelua ja 
fenomenografinen teemahaastattelu eroaakin hieman tavanomaisesta teemahaastat-
telusta. Fenomenografisessa teemahaastattelussa haastattelija pyrkii herättämään 
haastateltavan pohtimaan tutkittavaa ilmiötä uudenlaisesta näkökulmasta, rohkaisten 
häntä kohti eräänlaista metatietoisuuden tilaa (Hirsjärvi & Hurme 2008, 168). Pys-
tyäkseen ohjaamaan haastattelua haastattelevan puheenvuorojen pohjalta tuotta-
miensa kysymysten avulla, tulee haastattelijan tuntea tutkimuksen tieteellinen viite-
kehys. Haastattelijalle on etua, jos hän osaa esittää luontevasti kysymyksiä haastat-
telutilanteessa ja tuntee kontekstin, jossa haastateltavat elävät tai työskentelevät. 
Molemmat tekijät auttavat avoimen haastatteluilmapiirin syntymisessä ja niihin voi-
daan varautua ennalta esimerkiksi esihaastattelujen avulla.  
 
Laadin simulaattorikouluttajien asiantuntijuutta käsittelevän tutkielmani haastatteluja 
varten teemahaastattelurungon, joka on esitetty liitteessä 2. Haastattelurungon en-
simmäisenä kohtana ovat taustatietoihin liittyvät asiat. Näiden kysymysten tarkoituk-
sena on taustatietojen selvittämisen lisäksi avata keskustelua haastateltaville tutuilla 
asioissa. Toisena kohtana haastattelurungossa on simulaattorikouluttajan asiantunti-
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juus laajemmalla tasolla. Ajatuksena simulaattorikouluttajan asiantuntijuuteen liitty-
vässä teemassa on johdatella haastateltavat asiantuntijuusaiheeseen. Samalla tee-
maan liittyvien kysymysten ja niistä nousseiden keskustelujen avulla oli mahdollista 
herätellä haastateltavaa pohtimaan käsitystään asiantuntijuudesta tarkemmin. Tee-
man avulla näen myös mahdollisena saada esiin asiantuntijuus-käsitteeseen liittyviä 
eroja. Haastattelurungon kolme viimeistä teemaa perustuvat suoraan tutkimuskysy-
myksiini, jotka pohjautuvat asiantuntijuuden teorioissa esitettyihin asiantuntijuuden 
komponentteihin: formaaliin, praktiseen ja itsesäätelytietoon (vrt. Bereiter & 
Scardamalia 1993; Tynjälä 1999b, Tynjälä 2004).  
 
Testasin haastattelurunkoa ennen varsinaisten teemahaastattelujen aloittamista 
haastattelemalla yhden simulaattorikouluttajana työskennelleen valvomo-ohjaajan. 
Teemahaastattelurunko osoittautui pääpiirteiltään toimivaksi. Esihaastattelu toi kui-
tenkin esiin, että käyttämäni kasvatustieteellisen terminologian osoittautui vieraaksi 
teknisen alan koulutuksen saaneelle henkilölle. Havainto oli tärkeä varsinaisten tutki-
mushaastattelujen onnistumisen kannalta, sillä yhteisen kielen puuttuminen voi olla 
este hyvän vuorovaikutuksen syntymiselle. Esihaastattelun tuloksena pohdinkin 
haastattelussa käyttämääni kieltä tarkemmin ja lisäsin muun muassa haastattelurun-
koon formaalin tiedon lisäksi sanan teoreettinen tieto sekä korvasin neljäntenä haas-
tatteluteemana olleen praktisen tiedon termillä käytännöllinen, kokemuksellinen tieto. 
Terminologian muuttamisen tarkoituksena oli samalla muistuttaa itseäni haastattelija-
na, että haastattelutilanteessa tuli käyttää yleiskieltä. Esihaastattelun yhteydessä sain 
myös itse kokemusta haastattelujen käytännöstä sekä haastattelussa käyttämästäni 
digitaalisesta tallennuslaitteesta. 
 
Haastattelut varsinaisten haastateltavieni kanssa sovin suullisesti joko puhelimitse 
soittamalla heille tai tapaamalla haastateltavat heidän työpaikallaan. Haastattelun so-
pimisen yhteydessä kerroin haastateltaville tutkielman aiheesta ja haastatteluun liitty-
vistä käytännöistä kuten käytettävästä ajasta, haastattelun tallentamisesta ja siitä, 
että kaikki tiedot käsitellään luottamuksellisesti. Suullisen yhteydenoton jälkeen vielä 
varmistin sovitun ajan lähettämällä haastateltavan MS Outlook–kalenteriin kutsun 
haastattelusta. Kukaan pyydetyistä henkilöistä ei kieltäytynyt haastattelusta ja ai-
noastaan kahdessa tapauksessa jouduimme muuttamaan haastatteluajankohtaa hen-
kilöiden työkiireistä johtuen. Kaikki haastateltavaksi valikoituneet simulaattorikoulut-
tajat ja heidän esimiehensä olivat 42 ja 63 ikävuoden välillä olevia miehiä. Jokainen 
haastatelluista oli suorittanut teknisen alan tutkinnon, ollen koulutukseltaan joko tek-
nikko, insinööri tai diplomi-insinööri. Lisäksi kaikilla oli takanaan pitkä 17–35 vuoden 
työkokemus voimalaitoksen palveluksessa. Haastatellut simulaattorikouluttajat ja esi-
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miehet, kahta lukuun ottamatta, olivat myös suorittaneet voimalaitoksen henkilöstö-
koulutuksena annetun operaattorikoulutuksen.  
 
Olen aiemmin johdannossa tuonut esiin, että toimittuani Loviisan voimalaitoksen kou-
lutusassistenttina vuoteen 2004 asti, ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulutus ei ole 
tutkimuskontekstina täysin vieras. Tutkimuskontekstin osittainen tuntemus helpotti 
haastattelujen onnistumista, sillä tunsin voimalaitoksella käytössä olevaa ammattiter-
minologiaa ja -slangia. Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2003, 196) toteavatkin haas-
tattelun olevan tilannesidonnaista, ja haastattelijan tulee osata tulkita haastateltavan 
vastauksia peilaten näitä kontekstiin ja kulttuuriin. Kontekstin ja voimalaitoksen orga-
nisaatiokulttuurin tuntemus sekä yhteinen kieli mahdollistivat osaltaan vuorovaikutuk-
sen syntymisen omissa tutkimushaastatteluissani.  
 
Haastattelut ajoittuivat vuoden 2008 elo-, syys- ja lokakuulle, ja ne tehtiin työaikana 
haastateltavien työhuoneissa kahta haastattelua lukuun ottamatta. Haastatteluajat ja 
paikat olin sopinut ennalta hyvissä ajoin haastateltavien kanssa. Näin pyrin varmista-
maan haastattelujen onnistumisen ilman keskeytyksiä ja häiriöitä. Täysin tämä ei on-
nistunut, sillä työpäivän aikana keskeytyksiä aiheuttivat muun muassa kiireellisiin työ-
asioihin liittyneet puhelut. Haastateltavien työhuoneita käytettiin haastattelupaikkoina, 
sillä haastatteluun ei ollut mahdollista varata voimalaitoksen neuvotteluhuoneita, nii-
den täysinäisestä varaustilanteesta johtuen. Neuvotteluhuoneiden etuna olisi ollut 
haastattelun parempi rauhoittaminen keskeytyksiltä sekä tilan neutraali luonne. 
 
Haastattelut kestivät tunnista kahteen ja puoleen tuntiin. Tallensin kaikki haastattelut 
digitaalisella sanelimella ja siirsin ne sanelimelta tietokoneella. Kuuntelin näin saadun 
äänitiedoston läpi Windows Media Playerin avulla ennen litterointia. Pyrin litteroimaan 
haastattelut mahdollisimman nopeasti haastattelujen jälkeen, jolloin haastattelu oli 
vielä tuoreessa muistissani. Litteroinnin aloitin kunkin haastattelupäivän iltana, heti 
sen jälkeen, kun äänitiedosto oli kuunneltu ja siirretty sanelimelta tietokoneelle. Ääni-
tiedoston taso oli hyvä, eikä tallennuksessa ollut kadonnut haastattelussa esiin tullutta 
tietoa. Litteroin tallenteet sanatarkasti, myös tauot ja huokaukset otin huomioon, jos-
kaan taukojen pituutta en litteroinneissa ole kirjannut ylös. Tallenteista jätin litteroi-
matta ainoastaan ne kohdat, jotka eivät liittyneet haastatteluun. Tällaisia olivat esi-
merkiksi haastattelujen aikana henkilöiden työtehtäviin liittyneet puhelut tai keskus-
telut työhuoneeseen tulleiden henkilöiden kanssa. Pääsääntöisesti puhelujen tai työ-
tehtävien hoidon ajaksi keskeytin tallennuksen. En myöskään tehnyt litterointia niiltä 
osin, kun tallennuksiin oli jäänyt puhelimessa tai haastattelun ulkopuolisten henkilöi-
den kanssa käytyä keskustelua. Litteroitujen haastattelujen koko vaihteli 12–22 sivun 
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välillä. Yhteensä aineistoa (Times new roman 12 ja riviväli 1) kertyi 134,5 sivua. Tee-
mahaastattelurungon testaamiseksi tehdyn haastattelun päätin lopulta jättää empiiri-
sen aineiston ulkopuolelle, sillä katsoin aineiston määrän riittävän laadulliseen pro 
gradu -tutkielmaan. 
 
Aineistoa kerätessä otin huomioon eettiset näkökulmat. Tutkielmani aiheen olen saa-
nut Loviisan voimalaitokselta ja tutkimussuunnitelma on annettu Loviisan voimalaitok-
sen simulaattorikoulutuksesta vastaavan henkilön luettavaksi kesällä 2008 ennen 
haastattelujen aloittamista. Tutkielman teettäjällä on näin ollen ollut tieto siitä, millai-
sesta tutkielmasta ja tutkimusmenetelmistä on kyse. Tutkimussuunnitelmasta selvisi 
myös tutkimusraportin kirjoittamiseen liittyvät eettiset näkökulmat, kuten tutkimuk-
seen osallistuvien henkilöiden anonymiteetin säilyttäminen. Eskola ja Suoranta (1998, 
52, 62–63, 197) korostavat, että kaikkia tutkimuksessa osallisina olevien henkilöiden 
tietoja tulee käsitellä niin, ettei henkilöitä ja heidän sanomisiaan pystytä tunnista-
maan. Omassa tutkimusraportissani henkilöt on koodattu siten, ettei heitä pystyisi 
tunnistamaan. Kouluttajat on merkitty K1, K2, K3,K4 ja K5. Esimiehet taas esiintyvät 
koodeilla E1, E2, E3 ja E4.  
 
 
3.5 Aineiston analysointi 
 
Kuten muutkin tutkimukset, fenomenografinen tutkimus lähtee Järvinen ja Järvisen 
(2000, 86–90) mukaan liikkeelle tutkimuskohteen ja siihen liittyvien ilmiöiden rajaa-
misesta. Tämän jälkeen aloitetaan aineiston keruu, eli kartoitetaan ihmisten käsityksiä 
tutkittavasta ilmiöstä. Käsitykset ovat Uljensin (1989, 10) mukaan arkielämän käsi-
tyksiä laajempia, eli fenomenografiassa käsitys kuvaa lähinnä asioiden ymmärtämistä. 
Analysointivaiheessa litteroitu haastatteluaineisto kategorisoidaan aineistolähtöisesti, 
eli aineistosta esiin nousseiden käsitysten merkityssisältöjen mukaan. Fenomenogra-
fiassa puhutaan niin sanotuista kuvauskategorioista, joita voidaan muodostaa joko 
horisontaalisesti, vertikaalisesti tai hierarkisesti (Uljens 1989, 46-51). Analysointivai-
heessa minua kiinnostivat erityisesti käsitysten erot, ei niinkään käsitysten esiintymis-
tiheys. Huusko ja Paloniemi (2006, 169) korostavatkin, että myös marginaaliset käsi-
tykset voivat olla tutkimuksen ja teoreettiset tarkastelun kannalta merkittävimmät. 
Lähestymistapaani voidaan kuvata horisontaalisena. Horisontaaliselle kategorisoinnille 
on tyypillistä, että kaikki esiin nousevat ilmiöt nähdään samanarvoisina, jolloin ai-
neistosta etsitään mahdollisimman erilaisia käsityksiä (Huusko & Paloniemi 2006, 169; 
Niikko 2003, 38; Uljens 1989, 46 – 51).  
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Analysoinnin ensimmäisessä vaiheessa kuuntelin keräämäni haastatteluaineiston 
useaan otteeseen läpi ja litteroin sen mahdollisimman pian haastattelujen jälkeen. 
Litteroinnin jälkeen tarkastin saadun kirjallisen materiaalin kuuntelemalla haastatte-
lujen äänitallenteet läpi ja vertasin litteroitua tekstiaineistoa äänitallenteeseen. Aluksi 
luin aineistoa haastattelu kerrallaan, aina sitä mukaa, kun haastatteluja oli tehty ja 
saatu litteroitua. Tutkimusaineistoon tutustuminen koko haastatteluprosessin aikana 
helpotti aineistoon tutustumista sekä haastattelujen onnistumista ja aineiston analy-
sointia. Haastattelujen aikana tehtyjen muistiinpanojen ja purettuihin haastatteluihin 
tutustumisen avulla oli mahdollista seurata aineiston kyllääntymistä, eli saturaatiopis-
teen lähestymistä. Vaikka kyseessä on vain pieni määrä haastateltavia (N=9), voidaan 
haastateltavien simulaattorikouluttajan asiantuntijuuteen liittyvistä käsityksistä löytää 
yhtäläisyyksiä, jotka toistuvat kaikissa haastatteluissa. Esimerkiksi kaikki haastatelta-
vat toivat esiin käsityksiä operaattorikoulutuksen, työkokemuksen ja voimalaitoksen 
ohjeistuksen tärkeydestä, samoin kuin koulutusmateriaaliin ja kouluttajan henkilö-
kohtaisiin ominaisuuksiin liittyviä käsityksiä.  
 
Marraskuussa 2008 kaikki haastattelut oli litteroitu ja perusteellinen koko aineistoon 
tutustuminen oli mahdollista. Eskola ja Suoranta (1998, 62) korostavatkin aineiston, 
eli korpuksen tuntemisen tärkeyttä. Luin kirjallista tutkimusaineistoa läpi useaan ker-
taan, tarkoituksena saada esiin koko aineistosta nousevia käsityksiä. Huuskon ja Palo-
niemen (2006, 166) mukaan empiiristä aineistoa tulee fenomenografisessa tutkimuk-
sessa käsitellä kokonaisuutena. Kun aineisto oli alkanut ”avautua”, jatkoin aineiston 
lukemista alleviivaten merkityksellisinä pitämiäni näkemyksiä, käsityksiä tai käsitysten 
eroja. Ensimmäiset alleviivaukset tein lyijykynällä. Useampien lukukertojen jälkeen 
jatkoin tekstin tarkastelua ja yliviivasin eri väreillä tutkimuskysymysten kannalta 
oleellisina pitämiäni kohtia. Lukiessani empiiristä aineistoa esitin sille mikä- ja miten -
kysymyksiä, saadakseni esiin erilaisia käsityksiä, näkökulmia ja rakenteita. Tätä vai-
hetta voidaan kutsua myös merkitysyksiköiden etsimiseksi. Fenomenografisen tutki-
musmenetelmän mukaan käsitysten tarkastelussa merkitysyksikkönä voidaan käyttää 
joko sanaa, lausetta, puheenvuoroa tai sitä laajempaa kokonaisuutta (Niikko 2003, 
33). Valitut merkitysyksiköt, lauseet tai puheenvuorot, määräytyvät sen mukaan mi-
ten käsitys haastateltavan ilmaisussa esiintyy. Tässä tutkielmassa valitsin merkitysyk-
siköksi yhtä sanaa laajemmat kokonaisuudet. Tarkastelin esiintyviä käsityksiä ho-
risontaalisen menetelmän mukaan, eli etsin erilaisia käsityksiä samasta asiasta, en 
niinkään keskittynyt tarkastelussani käsitysten välisiin hierarkkisiin eroihin. (Paloniemi 
& Huusko 2006, 165–169.) Käytännössä tarkastelin tutkimushenkilöiden käsityksien 
eroja ja yhtäläisyyksiä. Otin eroja tarkastellessani huomioon myös harvinaiset ja ai-
neistossa vähän esiintyneet käsitykset.  
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Analyysin toisessa vaiheessa järjestin aineiston ja aloitin aineiston merkitysyksiköiden 
vertailun. Käytin aineiston järjestämisessä apuna sekä Word tekstinkäsittely-ohjelmaa 
että Excel-taulukkolaskentaohjelmaa. Käytännössä etsin litteroidusta ja järjestetystä 
Word -aineistosta ne kohdat, jotka olin paperiaineistoa lukiessani yliviivannut eri vä-
reillä. Nämä käsityksiä kuvaavat merkitysyksiköt, eli lauseet tai puheenvuorot siirsin 
Excel-taulukkoon. Kävin koko aineiston läpi ja siirsin löytämäni käsitykset kopioi–liitä 
toiminnolla Excel-taulukkoon niin, että samaa asiaa tarkoittavat merkitysyksiköt olivat 
samassa sarakkeessa. Tämä luokittelu helpotti jatkossa muodostamaan niin sanottuja 
ensimmäisen tason kategorioita. Samalla jatkoin merkitysyksikköjen vertailua sekä 
karsin tulkinnan helpottamiseksi lauseista pois puheessa esiintynyttä turhaa toistoa, 
kuten esimerkiksi ”niin tuota”, ”tää, tää” ja ”tuota, tuota” tyyppisiä lausahduksia. 
Tässä vaiheessa luokittelin esimerkiksi kaikki ydinvoimalaitoksen ohjeistukseen, kuten 
hätä- ja häiriötilanneohjeisiin sekä käyttöohjeisiin, liittyvät käsitykset ja ilmaukset 
ohjeistus-otsikon alle. Tämän jälkeen tarkastin ja kävin kriittisesti läpi tekemääni tul-
kintaa sekä luokittelua, korjaten sitä tarvittaessa. Yhteensä käsityksiä kuvaavia mer-
kitysyksiköitä (lauseita ja puheenvuoroja) nousi esiin 1010 kappaletta. Jatkoin analy-
sointia ja tarkastelin Excel-taulukossa olleita merkitysyksiköiden kategoria-sarakkeita 
yhä uudelleen. Samalla ryhmittelin merkitysyksiköitä suuremmiksi kokonaisuuksiksi 
muodostaen niin sanottuja alakategorioita. (vrt. Huuso & Paloniemi 2006, 168). Käy-
tännössä siirsin sarakkeita Excelissä vierekkäin ryhmiksi ja otsikoin näin syntyneitä 
sarakeryhmiä. Esimerkiksi ohjeistukseen liittyvän alakategorian muodostin ohjeistusta 
ja ohjeiden taustamateriaalia käsittelevistä merkitysyksiköistä.  
 
Analyysin kolmannessa vaiheessa, kun muodostetaan aiempaa abstraktimman tason 
kategorioita, on tärkeää vertailla ja löytää kategorioiden välille selvät rajat (Huusko & 
Paloniemi 2006, 168). Tässä vaiheessa tarkastelin empiirisestä aineistosta nousseita 
käsityksiä laajemmin, yhdistellen ja peilaten niitä aiempiin asiantuntijuutta käsittele-
viin teorioihin. Kategorioiden välisten rajojen selkiyttämiseksi tarkastelin merkitysyksi-
köitä ja alakategorioita useaan otteeseen ja peilasin niitä tutkimuskysymyksiin. Pidin 
analysoinnin tässä vaiheessa teemahaastattelurunkoa hyvänä apu-välineenä, sillä 
teemahaastattelurunko oli laadittu asiantuntijuuden teorioista tutun kolmen pääkom-
ponentin pohjalle ja haastatteluissa oli keskusteltu näistä teemoista. Teemahaastatte-
lurunko ohjasi analysointia myös pysymään tutkimuskysymysten kannalta oikeassa 
suunnassa. Osa merkitysyksiköistä tai alakategorioista oli mielestäni vaikea sijoittaa 
selkeästi tiettyyn yläkategoriaan, sillä aineistosta nousi esiin useita toistensa kanssa 
limittäin meneviä ajatuskokonaisuuksia ja merkitysyksiköistä. Päästäkseni analysoin-
nissa eteenpäin vertailin ja tarkastelin merkitysyksiköitä uudelleen. Tarvittaessa myös 
jaoin ja tiivistin ilmaisuja itselleni helpommin ymmärrettävään muotoon, pyrkien kui-
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tenkin säilyttämään alkuperäiselle ilmaisulle tyypillisen luonteen. Tässä vaiheessa 
myös palasin teoreettisen kirjallisuuden pariin, saadakseni omalle tulkinnalle ja johto-
päätöksille tukea.  
 
Suurimman osan merkitysyksiköistä sain helposti sijoitettua kategorioihin teema-
haastattelun teemojen ohjatessa keskustelussa esiin tulleita käsitteitä. Kuitenkin 
haastatteluissa tuli esiin myös asioita ja käsityksiä, jotka eivät olleet helposti sijoitet-
tavissa asiantuntijuuden komponentteihin. Kyseessä oli kuitenkin käsityksiä, jotka 
selkeästi kuuluivat asiantuntijuuden teoreettiseen viitekehykseen. Teoriaa tarkemmin 
luettuani löysin näillekin käsityksille lopulta oman paikkansa. Analyysiprosessini esi-
merkkinä käyttämääni” ohjeisto ja taustamateriaalit” -kategorian liitin ”voimalaitoksen 
oman ohjeiston ja ydinvoima-alan tapahtumien” kanssa samaan yläkategoriaan.  Tul-
kitsin ohjeistot simulaattorikouluttajan teoreettista tietoa kuvaavaksi käsitykseksi, 
joka samalla vastasi teoreettista tietoa kartoittaneeseen tutkimuskysymykseeni. Teo-
reettista tietoa kartoittavaan kysymykseen antoivat vastauksia myös operaattorikou-
lutusta ja ulkopuolisia kursseista sekä koulutusmateriaaleja ja -ohjelmien tärkeyttä 
kuvaavat kategoriat. Näen Huuskon ja Paloniemen (2006, 168–169) mainitseman ka-
tegoriajärjestelmän muodostuvan omassa tutkielmassani asiantuntijuuden kolmen 
komponentin alle, jolloin simulaattorikouluttajan teoreettista tietoa, simulaattorikou-
luttajan kokemuksellista tietoa sekä simulaattorikouluttajan itsesäätelytietoa kuvaavat 
ylä- ja alakategoriat muodostavat tulosavaruuden. Kaikki yläkategoriat ovat kuitenkin 
keskenään samanarvoisia ja sellaisenaan merkittäviä kokonaisuuden kannalta.  Kate-
gorioiden väliset erot ovat lähinnä sisällöllisiä (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Seu-
raavana, kuviossa 1, on kuvattu aineiston analysoinnin vaihteet ja analysoinnin ete-
neminen pääpiirteittäin.  
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KUVIO 1. Analyysin eteneminen 
 
Tutkimuksen tulokset esittelen luvuissa (luvut 4-6). Otsikoinnissa olen noudattanut 
fenomenografisen tutkimusmenetelmän mukaista kategorisointia, eli haastattelu-
aineistosta nousseet käsitykset on otsikoitu joko pää- tai alakategorioiden mukaan. 
Raportissa yläkategoriat on ilmaistu yläotsikoilla ja alakategoriat alaotsikoiden avulla. 
Esittämieni tulosten, eli muodostamieni kategorioiden perusteluina olen käyttänyt 
suoria aineistolainauksia. Aineistolainausten tarkoituksena on parantaa sekä tutkimuk-
sen läpinäkyvyyttä että tutkimustulosten perusteltavuutta ja totuudenmukaisuutta, 
sillä aineistolainat helpottavat lukijaa seuraamaan tutkielman tekijän päättelytyötä ja 
kategorioiden rakentumista. (vrt. Niikko 2003, 39; Eskola & Suoranta 1998, 213.) 
Ennen tuloslukuja arvioin vielä tutkimuksen luotettavuutta. 
 
 
3.5 Luotettavuuden arviointi 
 
Eskola & Suorannan (1998, 83) mukaan tyypillistä laadulliselle tutkimukselle on ai-
neistolähtöisyys. Puhtaimmillaan aineistolähtöinen teoria on niin sanottu grounded 
theory, jossa aineiston pohjalta on tarkoitus luoda tutkittavasta ilmiöstä teoria (Heino-
nen 2002, 63; Järvinen & Järvinen 2000, 71). Pohdin aluksi tutkielmani menetelmäksi 
aineistolähtöistä grounded theorya, mutta tarkastellessani tarkemmin tutkielmani ai-
hetta ja mahdollisten informanttien vähäistä määrää päädyin fenomenografiseen tut-
1. vaihe 
Haastattelujen kuunteleminen ja litterointi 
Haastatteluaineiston ja muistiinpanojen lukeminen 
Yleiskuvan hahmottaminen haastateltavien puheesta  
Merkitysyksiköiden etsiminen 
2. vaihe 
Erojen ja yhtäläisyyksien etsiminen ajatuskokonaisuuksina  
Merkitysyksiköiden ryhmittely kategorioiksi 
3. vaihe 
Alakategorioiden muodostaminen yläkategorioiksi 
 
4. vaihe 
Yläkategorioiden pohjalta tapahtuva teoreettisten 
yhteyksien etsiminen ja kategoriajärjestelmän luominen 
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kimusotteeseen. Grounded theory on vaativa tutkimusmenetelmä (Järvinen & Järvinen 
2000, 77) ja näen sen soveltuvat väitöskirjatasoiseen tutkimukseen pro gradu -tut-
kielmaa paremmin. Fenomenografista tutkimusotetta puoltaa myös se, että lähesty-
mistapani ei ole täysin aineistolähtöinen, sillä asiantuntijuuden teoriat ovat tutkielmani 
taustalla ja teemahaastattelurungon perustana. Pätevyydellä tarkoitetaankin laadulli-
sessa tutkimuksessa teoreettis-filosofisten lähtökohtien, tutkimusmenetelmän ja kä-
sitteellisten määrittelyjen välistä harmoniaa. Tutkimuksen tulee siis olla loogisesti ete-
nevä ehjä kokonaisuus. (Eskola & Suoranta 1998, 208–214.) Koen tutkielmani siis 
olevan lähempänä abduktiivista kuin puhtaasti induktiivista tutkimusta, joskin Metsä-
muurosen (2000, 35) mukaan fenomenografiseen tutkimusotteeseen kuuluu tutkijan 
perehtyminen asiaan ennen aineiston keruuta.  
 
Teorian ja empirian suhde on yksi luotettavuuteen liittyvä tekijä. Omassa tutkielmas-
sani asiantuntijuuden teoriat ovat vaikuttaneet sekä tutkimuskysymyksiin että aineis-
tonkeruuta varten laadittuun teemahaastattelurunkoon, ja olen tutkimusraportissani 
tuonut tämän esiin. (vrt. Huusko & Paloniemi 2006, 170). Teemahaastattelun avulla 
sain myös kerättyä pienestä haastateltavien joukosta riittävän aineiston, josta oli 
mahdollista saada vastaukset asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Omassa tutkimukses-
sani olen myös omien ennakko-oletusten ja tutkimusprosessin etenemisen selkeällä 
kuvaamisella pyrkinyt parantamaan luotettavuutta. Omakohtaisia kokemuksia ydin-
voimalaitoksen simulaattorikoulutuksesta minulla ei ole oppijan eikä kouluttajan roo-
lissa, joten siltä osin ajatteluani ohjaavia ennakkokäsityksiä minulla ei ole. Vaikken 
varsinaisesti simulaattorikouluttajana tai simulaattorilla ole työskennellyt, olen kuiten-
kin työskennellyt voimalaitoksen organisaatiossa, ja tunnen sitä kautta simulaattorilla 
työskentelevät henkilöt, heidän esimiehensä ja voimalaitoskontekstin. Aivan ulkopuoli-
sen tutkijan rooli ei siis ole ollut mahdollinen. Toisaalta se, etten ole ollut haastatelta-
ville täysin vieras edesauttoi haastatteluista sopimista sekä haastattelujen vuorovai-
kutuksen pysymistä vapaana, mutta luottamuksellisena. (Niikko 2000, 31–32.) Yhtei-
nen kontekstin tuntemus haastateltavien kanssa helpotti osaltaan intersubjektiivisen 
luottamuksen syntymistä, samoin kuin teemahaastattelu, joka mahdollisti asioista 
keskustelun vapaasti teemojen pohjalta.  
 
Tietysti itse haastattelujen laatu olisi voinut olla parempi, sillä kokemattomuuteni 
haastattelijana heijastui haastatteluihin. Haastattelua ohjasi teemarunko, jonka tu-
kena oli muutama apukysymys. Apukysymyksiä en välttämättä esittänyt laatimassani 
muodossa lainkaan, jos kysymykseen liittyvä asia tuli haastattelun aikana käytyä 
muuten läpi. Mikään teema ei haastatteluissa jäänyt käsittelemättä, ja ilmapiiri haas-
tatteluissa säilyi luontevana. Kysymysten avulla ohjasin haastattelua pysymään tutki-
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muksen kannalta oleellisissa teemoissa, mutta jonkin verran aiheesta rönsyilyä esiin-
tyi. Teknisesti haastattelut onnistuivat hyvin, mitään haastatteluihin liittyvää tietoa ei 
kadonnut esimerkiksi tallennusteknisistä syistä johtuen. Saatuani haastattelut tallen-
nettua litteroin ne sanatarkasti niin nopeasti kuin mahdollista (vrt. Hirsjärvi & Hurme 
2008,185). 
 
Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuudesta puhutaan usein läpinäkyvyytenä, jolla 
tarkoitetaan koko tutkimusprosessin tarkkaa kuvaamista ja tutkijan omien ennakko-
oletusten esiintuomista. Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohti-
maan ja arvioimaan tekemiään ratkaisuja. Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on 
kuvattu myös uskottavuutena, johon liittyy omien tulkintojen ja aineistossa esiin tul-
leiden käsitysten vastaavuuden arviointi. Tulkintaa pyritään tekemään läpinäkyväksi 
myös aineistolainauksilla (Huusko & Paloniemi 2006, 170). Analyysiä tehdessäni pyrin 
jatkuvasti tiedostamaan oman ajatteluni rajallisuuden ja tarkastelin kriittisesti useaan 
otteeseen analyysiprosessini etenemistä sekä tekemääni kategorisointia. Katego-
risointiini liittyviä päätelmiä olen tuonut esiin aineistolainausten avulla. Lisäksi olen 
tuloksia esitellessäni pyrkinyt sitomaan empiriaa ja teoriaa yhteen, vaikka alkuvai-
heessa tutustuessani aineistoon ja etsiessäni käsitysten merkitysyksiköitä, pyrin tie-
toisesti unohtamaan lukemani asiantuntijuuden teoriat ja laatimani teemahaastatte-
lurungon. Näin yritin varmistaa analysoinnin aineistolähtöisyyden pysymisen valitse-
mani menetelmän mukaisena. Vasta kategorioiden muodostamisen jälkeen aloitin 
uudelleen kirjallisuuden lukemisen. Tutkimuksen luotettavuutta olisi parantanut enti-
sestään triangulaatio, eli tutkimusmenetelmien yhteiskäyttö (Hirsjärvi ym. 2003, 218). 
Pohdin aluksi haastatteluaineiston ja kirjoittamalla kerätyn aineiston yhdistämistä, 
mutta hylkäsin ajatuksen todettuani kirjallisen aineiston hankkimisen hankalaksi to-
teuttaa käytännössä. Myöskään aineiston analysoinnissa ei ole käytetty triangulaatio-
ta, vaan analysoin aineiston fenomenografisen läheistymistavan mukaan aineistoläh-













Esitän seuraavissa luvuissa (luvut 4-6) tutkielmani tulokset. Jokaisen luvun pääotsikko 
noudattelee asetettuja tutkimuskysymyksiä ja alalukujen otsikot muodostavat vasta-
ukset tutkimuskysymyksiin. Alaotsikointi on tehty fenomenografisen tutkimusmene-
telmän mukaisesti jaotellen haastatteluaineistosta nousseet käsitykset pää- ja ala-
kategorioihin. Ensiksi esittelen kuitenkin aineistoa lyhyesti ja käyn läpi aineistosta 
nousseita ajatuksia yleisellä tasolla. 
 
Haastateltaessa ydinvoimalaitoksen simulaattorikouluttajia ja heidän esimiehiään tuli 
esiin, että simulaattorikouluttajan ja voimalaitoksen operaattorin tehtävien erottelu ei 
aina ollut yksiselitteistä. Suuri osa simulaattorikouluttajien ammattitaidosta ja asian-
tuntijuudesta on rakentunut ydinvoimalaitoksen operaattorin koulutuksen ja työkoke-
muksen kautta. Haastateltavien puheenvuoroissa korostuivat voimalaitoksen tuotan-
toprosessin ohjaamiseen, operaattorikokemukseen ja lisensiointiin liittyvät tekijät 
(yhteensä 113 merkitysyksikköä). Seuraavaksi eniten haastateltavat kertoivat näke-
myksiä työn haasteista (58 käsitystä) ja kouluttajan henkilökohtaisten ominaisuuksien 
merkityksestä (54 käsitystä). Myös viranomaisen valvonta ja markkinatalouden lain-
alaisuudet tehokkuusnäkökulmineen nousivat haastateltujen käsityksissä esiin.  
 
Simulaattorikouluttajan asiantuntijuus nähtiin hyvin vahvasti rakentuvan operaattori-
koulutuksen ja kokemuksen varaan. Kouluttajan pedagogiset taidot taas liitettiin kä-
sityksissä kouluttajan henkilökohtaisiin ominaisuuksiin (vrt. Ruohotie & Honka 2003; 
Voorhees 2001). Haastatellut toivat usein opettamiseen, toiminnan kehittämiseen ja 
oman ammattitaidon ylläpitoon liittyvät käsityksensä esiin konditionaalissa. Seuraa-
vana muutama esimerkki 
 
..jotta kouluttajalla olis jotain annettavaa, niin sen täytyis aina tietää jotain 
enemmän… (K2) 
 
..jos uusii komponenttii tulee, niin ensinhän pitäis käydä siellä laitoksella katto-
massa, että missä se on. (K3) 
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Mut siin pitäis olla, et jokaisella, et aamupäiväl ajetaan yks häiriö ja iltapäiväl yks 
häiriö, se pitäis olla yks mappi, ja täs on tää kuvattu, tää mitä se kouluttajalta 
vaatii ja mihin sen pitäis kiinnittää huomioo… (E1) 
 
Edellä esitetyt haastattelulainaukset tuovat selkeästi esiin sekä kouluttajien itsensä 
että heidän esimiestensä käsityksille tyypillistä puhetapaa. Etenkin kysyttäessä käsi-
tystä asiantuntijuudesta haastateltavat korostivat sitä,  miten simulaattorikouluttajien 
tulisi toimia. Haastattelulainaukset kuvaavat aineistoa myös siltä osin, että aineistossa 
korostui tekninen substanssitieto ja kouluttajan materiaalien merkitys pedagogisen 
pohdinnan ja itsesäätelyn jäädessä vähemmälle. Substanssitietoa tai simulaattoriajo-
jen, eli simulaattorilla tehtävän harjoituksen, valmistelua käsittelevissä puheenvuo-
roissa konditionaali ei ole yhtä vahvasti läsnä, vaan puheenvuorot edustavat lähinnä 
nykyistä toimintatapaa. Seuraavissa luvuissa tarkastelen muodostuneiden käsityska-
tegorioiden jakautumisen tarkemmin. Tarkastelu tapahtuu asiantuntijuuden pääkom-
ponenttien näkökulmasta, eli käyn simulaattorikouluttajan asiantuntijuuden rakentu-
mista läpi teoreettisen, kokemuksellisen ja itsesäätelytiedon kautta.  
 
Ensimmäisessä asiantuntijuuden komponentteihin liittyvässä tutkimuskysymyksessä 
kartoitettiin formaalia eli teoreettista tietoa. Koulutustehtävissä toimivien ihmisten 
ammattitaito jakaantuu Tynjälän (2004, 177) mukaan substanssitietoon ja kasvatus-
tieteelliseen tietoon. Substanssitiedolla tarkoitetaan opetettavaan aineeseen liittyvää 
teoriatietoa, kun taas kasvatustieteellinen tieto pitää sisällään pedagogisen tiedon li-
säksi tietoa viestinnästä ja vuorovaikutuksesta (emt., 177). Simulaattori-kouluttajat 
eivät teknisen substanssitiedon osalta eroa koulutettavistaan, eli voimalaitoksen 
operaattoreista. Tämä on havaittavissa myös haastateltavien käsityksissä, joissa ko-
rostui muun muassa operaattorikoulutuksen ja voimalaitoksen ohjeistuksen tärkeys. 
Haastattelujen pohjalta saadusta aineistosta voitiin kuitenkin nostaa esiin käsityksiä, 
joista muodostui neljä ylemmän tason pääkategoriaa: Operaattorikoulutus ja ulkopuo-
liset kurssit, voimalaitoksen oma ohjeisto ja ydinvoima-alan tapahtumat, koulutus-
materiaalit ja ohjelmat sekä asiantuntijuus koulutettavan kohderyhmän mukaan. 
 
 
4.1 Lähtökohtana operaattorikoulutus ja ulkopuoliset kurssit  
 
Tyypillistä ensimmäisen pääkategoriatason käsityksille oli, että niitä tarkasteltiin hyvin 
vahvasti valvomo-operaattorien koulutuksen ja työn näkökulmasta. Sekä kouluttajien 
että esimiesten käsityksissä tuli esiin se, että simulaattorikouluttajan tulee saada vä-
hintään sama tieto kuin mitä operaattorit koulutuksissaan saavat. Simulaattorikoulut-
tajan tietotarve nähtiin lähes identtisenä valvomo-operaattorin tarvitseman tiedon 
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kanssa, vaikka puheenvuoroissa esiintyi myös käsityksiä siitä, että simulaattorikou-
luttajan tulee tietää enemmän kuin operaattoreiden. 
 
 
4.1.1 Operaattorikoulutus ja lisenssin merkitys  
 
Haastateltavien käsityksissä korostui operaattorikoulutuksen merkitys simulaattori-
kouluttajan pohjakoulutuksena. Haastateltavat puhuivat usein myös lisenssistä tar-
koittaessaan operaattorikoulutusta, sillä lisenssin saaminen on merkki operaattori-
koulutuksen hyväksytystä suorituksesta. Lisenssiä ei voi saada ilman operaattori-kou-
lutusta ja siihen kuuluvien lisenssitenttien ja simulaattorilla tehtävien työtaidon-osoi-
tusten hyväksyttyä suoritusta (vrt. Kettunen 2007; Säteilyturvakeskus 2006).  
 
Operaattorikoulutus on laajin voimalaitoksella henkilöstökoulutuksena järjestettävistä 
koulutusohjelmista. Noin 3-4 vuotta kestävä koulutus etenee erillisen koulutus-suun-
nitelman mukaisesti, liitteessä 1, olevat kaaviot havainnollistavat koulutuksen laa-
juutta ja sisältöä. Operaattorikoulutuksen pääpaino on voimalaitoksen prosessi-jär-
jestelmien opiskelussa. Koulutusmenetelmät ovat opettajajohtoista koulutusta, työ-
harjoittelua, simulaattoriharjoittelua ja itseopiskelua. Työharjoitteluvaiheessa usein 
oppiminen tapahtuu kokeneemman operaattorin johdolla niin sanottu kognitiivisen 
oppipoika-mallin mukaisesti (vrt. Tynjälä 2004, Salakari 2007). Opettajajohtoisessa 
koulutuksessa, jota Säteilyturvakeskuksen (2007) ohjeessa nimitetään luokkahuone-
koulutukseksi, operaattoriharjoittelijoille opetetaan voimalaitosten tuotantoprosessin 
prosessijärjestelmät, järjestelmiin liittyvät PI-kaaviot3 sekä automaatiojärjestelmien 
logiikkakaaviot. Luokkahuonekoulutukseen kuuluu myös teorialuentoja esimerkiksi 
höyrytekniikasta, ydinvoimatekniikasta, automaatiotekniikasta, energiatekniikasta ja 
ydinfysiikasta. Opettajajohtoisessa koulutuksessa opettajina toimivat yleensä voima-
laitoksen oman toimensa ohella kouluttavat henkilöt, niin sanotut OTO-kouluttajat. 
Joitakin teorialuentoja, kuten höyrytekniikan luentoja, on järjestetty myös yhteis-
työssä lähialueen ammattikorkeakoulujen tai teknillisten yliopistojen kanssa. 
 
Operaattorikoulutukseen ja lisenssiin liittyvissä puheenvuoroissa haastateltavat olivat 
yksimielisiä siitä, että simulaattorikouluttajaksi valittavan henkilön tulee olla operaat-
torikoulutuksen läpi käynyt henkilö, kuten seuraavasta haastatteluotteesta käy ilmi.  
 
 
                                          
3 PI-kaavio, eli Prosessi Instrumentointi kaavio on kaksiulotteinen graafinen esitys voimalaitoksen 
yksittäisestä prosessijärjestelmästä.  
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Et se peruskoulutus on nyt tietysti, ilman muuta on se operaattorikoulutus kautta 
vuoropäällikkökoulutus, mutta todennäkösesti jatkossa entistä enemmän ope-
raattorikoulutus, ja sitten sitä operaattorikoulutusta pitää täydentää jollakii (…) 
mun mielestä, jotta pystyy käytön koulutusta kehittää pitää tuntee käytön kou-
lutus, ja jotta tunnet sen käytön koulutuksen, sulla pitää olla se, sun pitää olla 
käynny se koulutus kertaalleen läpi, tai ainakin kohtuullisen iso kakku. Ensim-
mäinen on jommankumman puolen operaattori tai miksei molempien puolten… 
(E1) 
 
Täysin yksimielisiä haastateltavat eivät olleet siitä, tuleeko henkilöllä olla vuoropäälli-
kön, reaktorimestarin vai turbiiniteknikon lisenssi. Useimmat haastateltavat pitivät 
parhaimpana tilannetta, jossa simulaattorikouluttajalla olisi sekä reaktorimestarin että 
turbiiniteknikon lisenssi. Tulkintani mukaan tämä tarkoittaa sitä, että haastateltavien 
mielestä kouluttajalla tulisi olla operaattorilta vaadittava teoreettinen tietämys niin 
primääri- kuin sekundääripuolelta. Valvomo-ohjaajien vastuualueet on jaettu voima-
laitoksen tuotantoprosessin mukaan niin, että reaktorimestari vastaa primääripiirin 
toimintaan liittyvistä prosessijärjestelmistä ja turbiiniteknikko vastaa sekundääripiirin 
prosessijärjestelmistä (ks. luku 4.1). Vuoropäälliköltä vaadittavaa hallinnolliseen tie-
toon liittyvää koulutusta haastateltavat eivät nähneet erityisen tärkeänä simulaattori-
kouluttajan työn kannalta.  
 
Operaattorin ja simulaattorikouluttajan työn samanlaisia koulutusvaatimuksia vahvis-
taa myös haastateltavien näkemykset siitä, että simulaattorikouluttajien olisi tärkeää 
osallistua operaattoreille järjestettäviin koulutustilaisuuksiin.  
 
No se on just nää mitä vuoroille kerrotaan. Koska simulaattorikouluttaja, jos se 
on periaatteessa samalla vakanssilla, niin sillä pitää olla samat tiedot kun niillä 
koulutettavilla. Niin pitää tietää mitä niille on kerrottu, koska kun tänne [simu-
laattorille] kuitenkin tulee vähän eri materiaali, että sitten osaa yhdistää, että 
mitä niille on sanottu ja mitä puuttuu ja tuo sitten sitä simulaattorikoulutukses 
mukana. (K3) 
 
Mä ajattelisin näin, että jos operaattoreille järjestetään jotain koulutusta, niin se-
hän on kuitenkin suoraan työtehtävään liittyvää. Kyllä siihen samaan koulutuk-
seen pitää simulaattorikouluttajankin osallistuu, sillä kyllä heidän pitää sitä sa-
maa tietoa saada mitä saa operaattoritkin. (E4) 
 
Puheenvuoroissa viitattiin ensisijaisesti operaattoreille järjestettäviin koulutus-päi-
viin. Säteilyturvakeskuksen (2006) ohjeistuksessa on esitetty vaatimukset ope-
raattoreiden kertauskoulutuksesta ja sen järjestämisestä. Kertauskoulutuksella 
tässä yhteydessä tarkoitetaan määrävälein toistuvaa ammattitaidon ylläpitämiseksi 
järjestettävää koulutusta (Kokko, 2007). Täyttääkseen Säteilyturvakeskuksen 
asettaman kertauskoulutusvaatimuksen Loviisan voimalaitoksella järjestetään kou-
lutuspäiviä, joita kutsutaan joko K-päiviksi tai KT-päiviksi. (vrt. Vaherva 1999). K-
päivä on tarkoitettu koko vuorolle, eli koulutusohjelma on laadittu siten, että se 
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tarjoaa yleensä voimalaitoksen prosessitekniikkaan, ydinturvallisuuteen tai työ-
suojeluun liittyviä luentoja sekä operaattoreille että vuorossa työskenteleville pro-
sessimiehille. KT-päivä taas on suunnattu operaattoreille ja aiheina voi tällöin olla 




4.1.2 Kouluttajien koulutus ja koulutustarpeet  
 
Simulaattorikouluttajien substanssitieto perustuu hyvin pitkälti voimalaitoksen henki-
löstökoulutuksena toteutettuun operaattorikoulutukseen, kuten edellä on todettu. 
Opettamiseen liittyvää koulutusta ei voimalaitoksen oman henkilöstön voimin ole hoi-
dettu, vaan kouluttajakoulutus hankitaan ostopalveluna voimalaitoksen ulkopuolelta. 
Käytännössä tämä tarkoittaa, että kouluttajat käyvät alan seminaareissa ja erilaisten 
koulutusyritysten järjestämillä kursseilla. 
 
Eräs kouluttaja kuvasikin tätä kouluttajataitojen opettamista sanoin  
 
…sitten käydään erilaisia kursseja, mulla ensimmäinen tähän [kouluttamiseen] 
liittyvä kurssi oli Johtamistaidon opistolla viikon kouluttajakurssi (K1) 
 
Toisaalta ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulutukseen liittyviä kursseja ei haastatelta-
vien käsityksen mukaan juurikaan ole tarjolla tai kurssien anti ei muuten täyttänyt 
niille asetettuja odotuksia. 
 
…joo, no on, joo kyllä nää Finnairin kaverit on vetäny ja TVO:n kaverit on ve-
täny, ja kyl siel on aina näit jyviä. Toisilla näillä kursseilla, jos on osattu käsitellä 
sitä pedagogiikkaa, joka soveltuu tuohon simulaattoriin, niin ne on kannattanu 
istuu siellä. Mut ei siel oo oikeen ollu sellasia keisejä, jotka ois voinnu ihan suo-
raan tuohon soveltaa, mutta aina pätkittäin… (K2) 
 
Kysymykseeni, minkälaisia pedagogisia asioita kursseilla oli opetettu tai mitä pedago-
giikkaa he olisivat kaivanneet, en saanut vastausta. Tulkintani mukaan lyhyillä, päi-
västä viikkoon kestävillä, kursseilla voidaan antaa lyhyt katsaus ja herättää koulutta-
jan mielenkiinto opettamiseen liittyviä asioita kohtaan, mutta oppimisen teoriat, kä-
sitteet ja käytännöt jäävät helposti irrallisiksi. Parhaimmat kokemukset haastateltavilla 
oli niistä kouluttajakoulutuksista, jotka oli tilattu ja räätälöity ydinvoimalaitoksen kou-
luttajien tarpeisiin. Yksi tällainen on ollut Teollisuuden Voima Oy:n kanssa järjestetty 
kurssi, jossa opettajina toimivat Rauman opettajankoulutuslaitoksen opettajat. Vaikka 
kurssia ei ollut varsinaisesti suunnattu simulaattorikouluttajille, oli se jäänyt useam-
man haastateltavan mieleen.  
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Sitten nää ulkopuoliset kurssitkin mitä on ollu, niin siellä yhtä hyvin vois olla ite 
kouluttajana, kun koulutettavana, että sellanen se taso on ollu. Jotakin hyviä on 
ollu, niin kun nää, kun psykologeja ja tämmösiä, kun on ollu oppimisesta ja täm-
mösestä, mutta siinä ne nyt onkin sitten. (K5) 
 
Kouluttajien puheenvuoroissa myös toistui näkemys siitä, että vastaavanlaisia koulu-
tuksia pitäisi olla useammin. Lisäksi toivottiin koulutusta, joka keskittyisi nykyistä 
enemmän simulaattorikoulutuksen haasteisiin. Joillakin simulaattorikoulutukseen liit-
tyvillä kursseilla haastateltavat kertoivat käyneensä, mutta esimerkiksi metsäkone-
simulaattoreihin keskittyneet kurssit koettiin anniltaan vähäisiksi. Opettamiseen liitty-
vältä koulutukselta odotettiin myös enemmän panostusta vuorovaikutustaitoihin ja 
siihen, miten vuorovaikutusta tai kommunikointia voi vuoroille opettaa. Toisaalta yksi 
kouluttaja toi esiin ajatuksen, että opettamista tunteva asiantuntija tekisi jokaiselle 
kouluttajalle oman henkilökohtaisen suunnitelman analysoituaan ensin heidän ope-
tusmenetelmiä ja tapaansa opettaa. Ajatuksena oli, että tätä kautta kouluttajat saisi-
vat tietoa asioista, joita heidän tulisi omassa työssään kehittää ja opiskella lisää. 
 
 
4.2 Voimalaitoksen oma ohjeisto ja ydinvoima-alan tapahtumat  
 
Operaattorikoulutuksessa hankitun tiedon lisäksi kouluttajien substanssitieto perustuu 
ydinvoimalaitoksen omaan ja viranomaisohjeistukseen sekä alan tapahtumista tehtyi-
hin raportteihin. Simulaattorikouluttajien ja valvomo-operaattorien kannalta tärkeim-
mät voimalaitoksen ohjeet liittyvät voimalaitoksen käyttöön sekä hätä- ja häiriö-ti-
lanteiden ohjaustoimintoihin. Voimalaitoksen omien ohjeiden tai asiakirjojen lisäksi 
simulaattorikouluttajien työn kannalta tärkeää tietoa ovat myös sisäiset tiedotteet ja 
raportit, jotka liittyvät laitoksella tehtäviin muutoksiin tai uudistuksiin. Toisaalta 
haastatteluissa tuli esiin myös käsitys, jonka mukaan alan kirjallisuutta ei ole juuri-
kaan saatavilla.  
 
 
4.2.1 Ohjeisto ja taustamateriaalit  
 
Loviisan voimalaitos on muiden ydinvoimalaitosten tapaan hyvin tarkasti säädelty ja 
ohjeistettu työyhteisö. Tarkka ohjeistus ja valvonta ovat tyypillisiä niin sanottu turval-
lisuuskriittisille työympäristöille (vrt. Kuronen ym. 2007). Simulaattorikouluttajat saa-
vat voimalaitoksen sisäisessä postissa kaikki samat ohjeet luettavakseen kuin mitä 
vuorossa olevat operaattoritkin saavat.  
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…paperi kiertää, on niin sanottu käyttökoulutustiedote, se on yks asia, sitten toi-
nen asia on meidän simulointipuoli, kun me testataan onks se tehty oikein, eli 
siis paperista, logiikkakaavioista. Noo, oikeestaan näistä, paperia se logiikkakaa-
viokin saattaa olla, mut voi se olla tietokoneellakin. Sitten näistä papereista 
edelleen kaikki ohjeet, eli kun meillä on tämä tämmönen neljän vuoden päivitys-
väli, kiertää myös kouluttajilla, mutta niitä ei kyllä tule aina luettua käyttöohje-
tasolla esimerkiksi…ainoastaan muutokset,. jos ne on selkeitä ja ne on kiinnosta-
via. Sitten Hätätilanne ja häiriöohjeiden puolella, mikä korostaa meidän toimin-
taa kun me ajetaan häiriöitä ja hätätilanteita, niin niitten muutokset on sitten jo 
opiskeltava, jollon taas tulee syvennystä siihen varsinaiseen prosessiin (K1) 
 
Hätä- ja häiriötilanteita käsittelevä ohjeistus on joitakin vuosia sitten uudistettu vas-
taamaan nykyistä näkemystä ydinvoimalaitoksen turvallisista ohjeista (vrt. IAEA 
2000). Ohjeet ovat nykyään vuokaaviomuotoon laadittuja ja ohjeisiin liittyy laaja teo-
reettinen taustamateriaali. Haastateltavat viittasivat usein puheenvuoroissaan näihin 
uudenmallisiin ohjeisiin. 
 
Häiriö ja –hätätilannekoulutus, jotta pystyy kouluttamaan, se pitäis ymmärtää ne 
koulutettavien häiriöiden ja hätätilanteiden taustamateriaalit ja niin kun ymmär-
tää minkä takia ne ohjeet on tehty sellaseks kun on. Ja se vaatii sitten jo vähän 
syvällisempää häiriö- ja hätätilanneohjeymmärrystä…ja on aivan selvää, että jos 
meillä on operaattoreita, jotka ajaa, on kokeneita operaattoreita ketä ajaa luok-
kaa 20 tai ovat ajaneet 20 vuotta laitosta. Ja kun mennään simulaattorille aja-
maan häiriöitä, niin siellä tulee kaiken näköstä kommenttia ja kysymystä, ja sil-
lon sen simulaattorikouluttajan pitää osata perustella ne näkemykset. Elikkä sen 
pitää tietää, se ei voi sitä tietää, ellei sillä ole taustamateriaalia tai tämmöstä 
taustatietoa, ja häiriö- ja hätätilanneohjeissahan tämmönen taustamateriaali on 
olemassa. Ja silloin se on vaan ihan luettua ja luetun ymmärtämistä, ja se voi-
daan vaikka suoraan sieltä kattoakin… (E2) 
 
Uudet hätä- ja häiriötilanneohjeet on validoitu, eli ne on testattu ennen käyttöönottoa. 
Ohjeisiin kuuluu laajat taustamateriaalit, joihin on kirjattu ohjeiden strategiat, riskit ja 
perustelut operaattoritoimenpiteistä. Itse ohjeet on laadittu mahdollisimman yksi-se-
litteiseksi. Näin on pyritty varmistamaan voimalaitoksen turvallinen operointi myös 
vika- ja onnettomuustilanteissa. (IAEA 2000) Ohjeen käytössä ei ole tilaa yksilön luo-
vuudelle tai omalle soveltamiselle, vaan ohjeiden tarkoituksena on varmistaa, että 
hätätilanteessa voimalaitoksen ohjaustoimenpiteet ovat turvallisia ja oikeita riippu-
matta siitä, kuka operaattori niitä on tekemässä. Ohjeisiin ja ohjaustilanteisiin liittyvä 
taustatieto, teoria ja perustelut on kerrottu ohjeisiin liittyvissä taustamateriaaleissa. 
 
 
4.2.2 Alan tapahtumat ja raportit  
 
Ohjeiston lisäksi haastateltavat kertoivat lukevansa Loviisan voimalaitoksella tai muilla 
voimalaitoksilla laadittuja tapahtumaraportteja sekä alaan liittyviä raportteja ja julkai-
suja. Erityisesti ydinvoima-alan järjestöjen kuten WANO:n ja IAEA:n julkaisut mainit-
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tiin puheenvuoroissa. Haastateltavat puhuivat usein myös tapahtumaraporteista, joita 
laativat muun muassa WANO ja IAEA. Tapahtumaraportit pitävät sisällään laajan 
skaalan erilaisia ja eritasoisia havaintoja, kuten seuraavasta esimerkkipuheenvuorosta 
voi havaita. 
 
Mä oon sellasessa IAEA:n jakelussa, josta putkahtaa silloin tällön tietoo kansain-
välisistä tapahtumista, jotka mä sit, sellanen ihan lyhyt kuvaus siitä mitä on ta-
pahtunu tai millainen laitos, ne mä vilkasen läpi ja katon käykö meidän koulutuk-
seen vai ei ja usein miten ei. Ne on tämmösii inhimillisiä virheitä revisioaikana, 
joku tekee säännönmukasesti väärin tai niin niin sellaset raportoidaan, ne ei vai-
kuta meidän koulutuksiin tai sitten joesta tulee mutaa, no se on melkein sama 
jos meillä menee imuaukko tukkoon tuolla, mutta se on meillä taas koulutus-
ohjelmassa muutenkin. Toisaalta se vahvistaa, että sitä kannattaa kouluttaa, 
vaikkei ollakaan minkään joen suistoalueella. Tän tyyppisiä, säteilyonnettumuuk-
sia, mut ne ei käy suoraan, mut kyllä luen ja niin tota, no mitäs muita julkaisuja, 
joo no lehdet kiertää, Nuclears Acts, Nuclear Weeks- Joo tulee oikeestaan silleen 
plärättyä, eli jos siellä lukee PAKS, eli tää meidän unkarilainen sisarlaitos, TVO, 
Olkiluoto 3 tai sitten on Loviisasta jotain, yleensä muut…no tietysti Areva on ny-
kypäivänä kans pistää silmään, eli onko samantyyppinen. (K1) 
 
Raportteja luetaan valikoiden, eli niistä etsitään oman työn kannalta relevanttia tietoa. 
Se mitä relevantti tieto kulloinkin on, perustuu pitkän työkokemuksen ja teoreettisen 
tiedon varaan rakentuneisiin henkilön tietorakenteisiin. Asiantuntijan tietorakennetta 
on kuvattu usein hyvin jäsentyneenä verkostona, jolloin asiantuntija pystyy nopeasti 
hyödyntämään laajaa tieto- ja kokemuspohjaansa esimerkiksi työelämän tehtäviä rat-
kaistessaan (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 274-278; Hakkarainen ym. 2002; 
Bereiter & Scardamalia 1993).  
 
Haastateltavat kertoivat myös, että voimalaitoksella on oma asiantuntijatehtävässä 
toimiva henkilö sekä muutaman kerran vuodessa kokoontuva asiantuntijaryhmä, joi-
den tarkoituksen on käydä systemaattisesti läpi kansainvälisiä ydinvoima-alan häiriö-
raportteja ja selostuksia. Kansainvälisiä tapahtumia päätyökseen selvittävä henkilö 
lähettää saamansa tapahtumaraportit kiertoon, eli luettavaksi myös simulaattorikou-
luttajille. Tavoitteena tiedon analysoinnilla ja jakamisella on ottaa oppia sekä pyrkiä 
varmistumaan siitä, ettei vastaavia ulkomaisissa voimalaitoksissa tapahtuneita asioita 
tapahtuisi Loviisan voimalaitoksella.   
 
Haastateltavat pitivät raportteja tärkeänä tietolähteenä, mutta raporttien suuri määrä 
koettiin haasteelliseksi. Toisaalta haastateltavien puheenvuoroissa tuli esiin, että eng-
lanniksi laadittujen raporttien ja julkaisujen lukeminen koettiin vaikeaksi. Osa haasta-
teltavista toivoi, että Loviisan voimalaitoksen kannalta tärkeät raportit käännätettäisiin 
suomen kielelle lukemisen helpottamiseksi. 
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Mä koen, et se (nimi) kerran käy niitä, no se on nyt vissiin päätoimisesti jopa 
siinä työssä, (nimi) on niin pitkään ollu, että sen pitäsi varmaan osata laittaa 
meille just sellasta materiaalia mistä se kattoo, että meille olis, sitä on varmaan 
sitä IAEA:n materiaalii niin paljon ja WANO, mitä niitä on, että me ei pystytä 
niitä, ja ne on amerikankielisiä, niin ehkä ne pitäis vielä kääntää suomeks. (K4) 
 
Kielitaitoon liittyvä kommentti on mielenkiintoinen, sillä kielitaitoon liittyviä käsityksiä 
ei empiirisessä aineistossa muuten juuri esiinny. Haastatellut eivät myöskään mainin-
neet kielikoulutusta tai sen tarpeellisuutta, vaikka yrityksessä järjestetään kielikoulu-
tusta ja siihen on mahdollisuus osallistua työajalla. 
 
 
4.2.3 Kirjallisuuden puute  
 
Varsinaista kirjallisuutta haastateltavat eivät puheenvuoroissaan maininneet tai kerto-
neet lukevansa. Kirjallisuuteen liittyvissä puheenvuoroissa tuli esiin käsitys, ettei si-
mulaattorikoulutukseen liittyvää kirjallisuutta ole juuri saatavilla. Eräs kouluttaja ker-
toi etsineensä kirjallisuutta, muttei ollut löytänyt sopivana pitämäänsä.  
 
…kirjallisuuttahan me ollaan haettu 25 vuoden ajan, mutta ei oikeestaan ole sel-
lasta, tai ei olla löydetty sellasta kirjallisuutta. Tietysti pätkiä löytyy sieltä täältä, 
mutta ihan sellasta selkeetä kirjallisuutta niin ei me olla löydetty semmosta. Ei 
meil oo yhtään käytössä semmosta oppikirjaa mitä vois lyödä uudelle koulutta-
jalle käteen ja sanoo, et lue tätä. (K2) 
 
Haastateltavien puheenvuoroista ei täysin selkeästi tullut esiin, minkälaista kirjalli-
suutta simulaattorikoulutuksesta toivottiin. Varsinaisia oppikirjoja ydinvoimalaitosten 
simulaattorikoulutuksesta ei Suomessa ole tehty. Joitakin raportteja ja väitöskirjoja 
sitä vastoin on Suomessa viime vuosina julkaistu (vrt. Talonen 2007, Salakari 2007 ja 
Vega 2002). Esimerkiksi Jyväskylän ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajan-
koulutuslaitoksessa tehdyn kehittämishankkeen tuloksia voi osittain hyödyntää myös 
ydinvoimalaitoksen simulaattoriperuskoulutuksessa, vaikka kehittämishankkeessa tar-
kasteltiinkin simulaattorikoulutusta metsäkonesimulaattoreilla. Erityisesti opettajan 
rooliin, koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen liittyvät perusasiat, jotka ovat yh-
teisiä simulaattorityypistä riippumatta, on Talosen (2007) laatimassa raportissa esi-







4.3 Koulutusmateriaalin ja ohjelmien tärkeys  
 
Haastateltavien puheenvuoroissa tuli vahvasti esiin käsitys koulutusmateriaalin tär-
keydestä yhtenä simulaattorikouluttajan tietolähteenä. Haastateltavat pitivät myös 
tärkeänä, että koulutusohjelmat olisi kattavasti dokumentoituja, jotta uusi aloitteleva 
kouluttaja voisi hyödyntää sekä koulutusmateriaalia että –ohjelmia oman oppimisensa 
ja työnsä tukena. Samansuuntaisia näkemyksiä tuli esiin myös Heinosen (2005) väi-
töskirjatutkimuksessa, jossa hän tarkasteli oppimateriaalien käyttöä perusopetukses-
sa. Heinosen (2005, 245) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat oppimateriaalien 
tarjoavan tukea omaan työhönsä. Toisaalta samassa tutkimuksessa materiaalien näh-
tiin myös sitovan ja ohjaavan kouluttajien työtä erityisesti, jos opettajan oma oppi-
misnäkemys oli opettajakeskeinen (emt., 245).  
 
 
4.3.1 Koulutusmateriaali ja oppimateriaalit 
 
Haastateltavat toivat usein esiin koulutusmateriaalin tärkeyden, mutta myös sen 
puutteen. Koulutusmateriaalilla tarkoitettiin usein kouluttajan työn tueksi laadittua 
ja kerättyä materiaalia, ei niinkään suoraan opiskelijoille tarkoitettua oppi-materi-
aalia. Koulutusmateriaaliin liittyneet käsitykset vaihtelivat. Koulutus-materiaalin 
puutetta kuvaavia käsityksiä esiintyi erityisesti esimiesasemassa olevien haasta-
teltujen käsityksissä. 
 
Mutta mikä tässä nyt on heikkoo, niin pitäis olla myös aineisto mistä lähtee liik-
keelle. Tuol on koulutettu jo 25 vuotta ja mul on sellanen käsitys, ettei siel oo 
vieläkään niin kun mitään valmiita paketteja. Et ois olemassa jotain ja sitten jo-
tain eihän ne joka kerta ajeta ihan samaa, vaan siihen tulee jotain lisää, mutta 
että niitä päivitettäis. Valmiita paketteja, ettei niitten tarttis suunnitella niitä asi-
oita alusta lähtien, mitä on tehty tuolla. Niin kun ois käyttövesihäiriö, niin siihen 
ois mappi, jossa ois kerrottu yleisesti, että mitä, tota noin, taustoja, mitä tällä 
haetaan, miten sitten tää operaattorit toimivat ja sitten niin kun sitten se loppu-
kaneetit, miten ois pitäny tehä… (E1)  
 
Toisaalta eräs haastateltava kertoi tekemästään laajasta koulutusmateriaalista ja 
materiaalin jatkuvasta kehittämisestä. 
 
Elikkä mulla on koulutusmateriaali, tuolla on peruskoulutuksesta mapit, siel on 
järjestelmät, voitais kattoo muuten, mikähän tääl ois hyvä. Eli täältä löytyy ne 
mun suunnitelmat ihan, tuota niin kun, elikkä lyhyt kertaus on ensin, PI-kuva 
käydään läpi, joku saa tulla sen selittämään, mitä tää järjestelmä on ja miten se 
on rakennettu ja miten se toimii. Ja sitten mulla on tää mitä mä oon lyhennel-
mää koonnu. Elikkä näitä asioita mä käyn läpi, kyselen, että kun se oli se luok-
kahuonekoulutus, niin onko siitä jäänny mitään mieleen. Ja sitten kaivan täältä 
ne tärkeimmät, elikkä tämä on tämmönen yhdestä neljään sivua, sitten mulla on 
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tämmönen ajosuunnitelma, täällä on järjestelmän nimiä, sitten simulaattoriajo-
aikataulut täällä ja sitten aina tämmönen tehtävä. Ja täällä on sitten, kun aje-
taan niin seurantalista, jäsen a on tehny noi, unohtanu jotain ja jäsen b, ja on 
tämmösiä ajoja. Täs on tää niin kun kaikki tää järjestelmään liittyvä materiaali, 
täs on valmiina täällä. Tämmösiä mä oon koonnu sitten, ja nää kun tulee vuo-
rosta nää tilapäiset kouluttajat, mulla on häiriöistä täällä osa niistä papereista 
mitä mä oon tehny, täällä näin (näyttää mappeja kaapissa), osa mikä ei mahu 
tähän, niin on tuolla sitten peltikaapeissa. Tääl on joku ajo, esimerkiks tuossa, 
joka tulee määräajoin, tommone RD, RN17, pumpun laukaisu, tässä on kaikki 
tarvittava, senkun ottaa ja lähtee kävelemään. (K5) 
 
Koulutusmateriaalien yhteydessä haastateltavien käsityksissä esiintyi myös näkemyk-
siä siitä, että koulutusmateriaali koostuu voimalaitoksen ohjeistuksesta ”ohjeethan on 
tietysti pääasiallinen koulutusmateriaali” (K2). Tätä ajatusta tuki myös käsitykset siitä, 
että materiaalin löytäminen koettiin hankalaksi. Eräs haastateltavat toi ajatuksen voi-
malaitoksen sisäisen hakukoneen tarpeellisuudesta, jolla voimalaitoksen sähköisestä 
arkistointijärjestelmästä löytäisi tarvitsemansa tiedon entistä paremmin esimerkiksi 
hakusanan avulla. Lisäksi voimalaitoksella aiemmin ollutta koulutuskäsikirjastoa, jossa 
kaikki tarvittavat materiaalit oli kerättynä yhteen paikkaan, toivottiin takaisin. Vaikka 
useissa puheenvuoroissa tuli esiin näkemys voimalaitoksella olemassa olevan aineis-
ton esimerkiksi ohjeiston tärkeydestä koulutusmateriaalina, ei se kuitenkaan poistanut 
haastateltavien mielestä varsinaisen koulutusmateriaalin tarvetta. Koulutusmateriaalia 
pidettiin, suomalaisen opetusperinteen mukaisesti, erittäin tärkeänä (vrt. Heinonen 
2005, 35). Suurimpana haasteena koulutusmateriaalin laatimisessa nähtiin olevan se, 
miten kaikki olemassa oleva tieto saadaan koottua yhteen ja miten ”kouluttajien 
päässä oleva tieto”, kuten yksi esimiehistä asian ilmaisi, saadaan paperille uusien 
kouluttajien käytettäväksi.  
 
 
4.3.2 Tiedonhankinta ja verkostoituminen 
 
Kouluttajan valmistellessa omaa koulutustaan hän tarvitsee tietoa. Simulaattori-
kouluttajat tarvitsevat teoreettisen tiedon, kuten voimalaitoksen ohjeistoon ja kan-
sainvälisiin ydinvoima-alan julkaisuihin liittyvän tiedon lisäksi myös paljon tietoa 
voimalaitoksen laitteistoista ja järjestelmistä. Simulaattorikouluttajan yksi tärkeä 
taito onkin etsiä tietoa. Haastateltujen käsityksissä tuli usein esiin, että tietoa or-
ganisaatiosta löytyy, mutta kaikki tieto ei ole helposti löydettävissä. Työelämässä 
oppimiselle ja tiedon hankinnalle on tyypillistä, että se on yhteydessä työyhteisön 
muihin ihmisiin sekä työhön kytkeytyviin verkostoihin (Collin 2005, 162). Haasta-
teltavat kertoivatkin usein hankkivansa tietoa kyselemällä ja keskustelemalla asi-
oista voimalaitoksen kone-, sähkö- ja automaatio-organisaatioissa toimivien hen-
kilöiden kanssa. Saadakseen ja etsiäkseen tietoa kouluttajilla tulee olla tietämystä 
 60
voimalaitoksen organisaatiossa toimivien henkilöiden osaamisesta ja vastuualueis-
ta. Haastateltavat kertoivat hankkivansa usein tietoa myös henkilöiltä, jotka eivät 
välttämättä virallisen organisaatiokaavion kautta olisi tunnistettavissa alan asian-
tuntijoiksi. Esimerkiksi automaatioon tai pumppujen toimintaan liittyvää yksityis-
kohtaista tietoa kouluttajat kertoivat saavansa työnjohtajina tai asentajina toimi-
vilta henkilöiltä.  
 
…esimerkiks tietää, että automaatiopuolelta joku tietää tuosta järjestelmästä. 
Kuka on niin kun automaatiomiehistäkin ollut siinä mukana ja sitten konepuolella 
niin se on niin kun tullut tietoon, että kuka mistäkin tietää ja kenen vastuulla on, 
niin niiltä kyselee, niin saa kaikista tärkeimmät ja tarkimmat tiedot. (K5) 
 
Tietoa hankitaan joko ottamalla yhteyttä organisaatiossa toimiviin henkilöihin tai 
tutkimalla ja testaamalla asioita itsenäisesti. Haastateltavat toivat esiin myös ver-
kostoitumisen tärkeyden. Esimerkiksi eri ydinvoimayhtiöiden kanssa tehtävä yh-
teistyö nähtiin hyvin tärkeänä. Myös muiden teollisuudenalojen simulaattori-kou-
luttajien kanssa tehtävän yhteistyön lisäämistä pidettiin tarpeellisena. Haastatelta-
vat kertoivat, että nykyisellään yhteistyötä tehdään muun muassa Teollisuuden 
Voiman ja Ruotsin ydinvoimalaitosten simulaattorikouluttajien kanssa. Yhteistyötä 
pidettiin hyvänä, mutta tapaamisilta toivottiin entistä tiukempaa keskittymistä 
muutamaan tärkeään työasiaan kerralla. Nyt tapaamisten ohjelmia pidettiin liian 
laajoina, jolloin mitään asiaa ei ehditty kunnolla käydä läpi. Haastateltavat toivoivat 
tapaamisilta työtehtäviin liittyvää ajatustenvaihtoa enemmän kuin vapaamuotoista 
seurustelua ja hyvien suhteiden ylläpitoa. Tiedon vaihtoa ja verkostoitumista pidet-
tiin myös ulkopuolisten kurssien parhaimpana antina. Haastateltavat korostivatkin 
ulkopuolisten kurssien ja seminaarien olevan hyviä paikkoja keskustella työhön 
liittyvistä asioista ja saada tietoa siitä, miten asioita hoidetaan muissa yrityksissä.  
 
 
4.3.3 Koulutussuunnitelmat ja niiden toteuttaminen  
 
Loviisan voimalaitoksella laaditaan koulutussuunnitelmia ja koulutusohjelmia. Koulu-
tussuunnitelma laaditaan puolivuosittain joko syys- tai kevätkauden koulutuksista. 
Henkilökohtaiset koulutussuunnitelmat taas tarkoittavat uuden henkilön perehdyttä-
miseksi laadittua koulutusohjelmaa. Henkilökohtainen koulutussuunnitelma pitää si-
sällään henkilön uuteen tehtävään pätevöitymiseksi tehdyn suunnitelman henkilön 
tarvitsemista koulutuksista, itseopiskeluaiheista sekä työharjoittelusta. Koulutussuun-
nitelmaa voi verrata henkilökohtaiseen opetussuunnitelmaan. (Kokko 2007.) Simu-
laattorikoulutussuunnitelma puolestaan laaditaan kertauskoulutuksesta puolivuosittain 
ja tätä suunnitelmaa nimitetään simulaattorikertauskoulutusohjelmaksi. Simulaattori-
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kertauskoulutusohjelma pitää sisällään seuraavan puolen vuoden aikana simulaattori-
kertauskoulutuksissa ajettavat koulutusajot, eli ohjelma sisältää listauksen ajettavista 
häiriöistä. Suuri osa ajettavista häiriöistä on ennalta määrätty, eivätkä kouluttajat 
pysty niihin vapaasti vaikuttamaan.  
 
…ton koulutusohjelman se on sillä nimellä, itse asiassa se on koulutussuunnitel-
ma, tällänen puolivuotis, no koulutusohjelma, puhutaan sillä. Eikä siihen oo tullu, 
joku kirjotusvirhe korjattu ehkä, koska noudatetaan tiettyy kaavaa tuolla ja ne 
tarpeet mä oon jotenkin kaivanut esille, tuolta ohjepuolelta, PSA-puolelta koulu-
tetaan nää (…) se on sellanen runko, ne must jutut, jotka on hoidettava (…) siis 
no tällee luokiteltu, otsikko. Luokitellut transientit häiriöt ja ton määrittelee. Tär-
keempää on tää PSA-pohjanen, Probabilistic Safety Assestment, tai Analyses 
määrittelee, kuinka usein tietty häiriö on ajettava, näitä voidaan ajaa silleen, että 
useita menee niin kun saman ajon piiriin. (K1) 
 
Käsitykset koulutussuunnitelmasta vaihtelivat. Erityisesti kouluttajien käsityksessä tuli 
esiin, että he toivoivat opettamiseen liittyvien asioiden parempaa huomioimista kou-
lutussuunnitelmissa ja vapaampaa mahdollisuutta suunnitelman toteutuksessa. Heidän 
käsitystensä mukaan ennalta määrättyjen häiriöiden läpikäyminen ei aina huomioinut 
oppimista tai opettamista parhaalla mahdollisella tavalla. 
 
…mutta se on tietyn listan mukaan, missä tuota on määritelty mikä on tää ker-
tausväli, niin tulee ne häiriöt sieltä. Ei se oo, kun ei ole ollu semmosta systeemii, 
että tuota, jollain tutkimuksella tai päättelemällä pystyis määritellä, että mitä 
pitäis kouluttaa, niin sitten se on vaan ajallisesti katsottu, että tärkeät asiat 
toistetaan useammin ja vähemmän tärkeät harvemmin ja sieltä ne tulee, siitä 
huolimatta onko tarvetta. Onko kellään niin kun mitää annettavaa ja sitten ne 
toistaa vaan itse itseään siellä, tää on se niin kun se simulaattorikoulutusoh-
jelma… (K2) 
 
Haastateltujen kouluttajien näkemykset koulutusohjelmien joustamattomuudesta 
kouluttajan omien pedagogisten ratkaisujen kannalta ovat samansuuntaisia kuin Hei-
nosen (2005) havainnot, hänen tutkiessaan perusopetuksessa toimivia opettajia. Hei-
nonen (2005, 245) peräänkuuluttikin opettajien omaa kriittisyyttä. Simulaattorikou-
luttajien työssä kriittisyys ja oman ammattitaidon hyödyntäminen ovat tietysti tärkeitä 
tekijöitä hyvän koulutuksen toteutumiseksi, mutta toisaalta ydinvoimalaitos tiukasti 
ulkoapäin säädeltynä kontekstina rajoittaa osaltaan kouluttajan mahdollisuutta vali-
koida koulutettavat aiheet esimerkiksi oppilaiden osaamistason mukaan. Toisaalta 
haastateltavat kertoivat koulutussuunnitelmien olevan usein otsikkotasoisia luetteloita 
(ks. myös Kuronen ym. 2007), joiden nähtiin antavan kouluttajille vapauksia opetuk-




4.4 Asiantuntijuus koulutettavan kohderyhmän mukaan 
 
Haastateltavien käsitykset asiantuntijuudesta vaihtelivat sen mukaan oliko kyseessä 
esimies- vai kouluttaja-asemassa oleva haastateltava. Kouluttajien käsityksiä leimasi 
käytännön koulutustyö ja heidän puheenvuoroissaan korostui operaattorien perus- ja 
kertauskoulutuksen asiantuntijuus. Simulaattorikoulutuksen jakaminen perus- ja ker-
tauskoulutukseen on yhdistettävissä myös voimalaitoksen toimintaa ohjaavasta oh-
jeistuksesta (vrt. Säteilyturvakeskus 2006; Kettunen 2006; Kettunen 2007). Esimiehet 
taas näkivät kohderyhmän kouluttajia laajemmin, ja heidän käsityksissään tuli esiin 
muun muassa asiakasnäkökulma, joka esiintyy Fortumin arvoissa (Fortum 2009a). 
Yhteistä näkemyksille oli, että asiantuntijuus määriteltiin koulutettavien mukaan eli 
tietyllä tavalla kouluttajien ulkopuolelta. Luokittelin nämä käsitykset teoreettisen tie-
don alle, sillä tulkitsin käsitysten liittyvän kiinteästi yrityksessä käytettävissä olevaan 
ja noudatettavaan kirjallisessa muodossa olevaan tietoon.  
 
 
4.4.1 Asiakasnäkökulma asiantuntijuuden perustana 
 
Haastateltavien käsityksissä esiintyi sekä sisäisten että ulkoisten asiakkaiden tarpei-
den ymmärtämisen ja kouluttajien erikoistumisen tärkeys. Näiden ulkopuolelta tule-
vien haasteiden ja tarpeiden nähtiin ohjaavan sekä asiantuntijaksi kehittymistä että 
erikoistumista. Sisäisiä asiakkaita edusti haastateltavien mukaan voimalaitoksen oma 
henkilöstö, jolle simulaattori on suurimmaksi osaksi puhtaasti oppimisympäristö. Si-
säisten asiakkaiden lisäksi haastateltavat kertoivat ulkoisista asiakkaista: viranomai-
sista, Valtion Teknillisen Tutkimuslaitoksen (VTT) tutkijoista ja muun kuin voimalaitok-
sen henkilökuntaan kuuluvista henkilöistä, jotka käyttävät aika ajoin simulaattoria 
tutkimus- ja testaustarkoitukseen. Seuraava haastattelunäyte kuvaa hyvin käsitystä 
asiakkuusnäkökulmasta ja sisäisten sekä ulkoisten asiakkaiden simulaattorille asetta-
mien odotusten eroa. 
 
…mutta tietysti tää asiantuntijuus pitää tavallaan ajatella sieltä simulaattorin asi-
akkaan näkökulmasta. Elikkä nää on pääasiassa nämä meiän vuoro, vuoron 
vuoropäälliköt, ohjaajat, reaktorimestarit, turbiiniteknikot, joittenka näkökulma 
tavallaan siinä (…) määrittelee ensisijaisesti. Mutta on viel muitakin asiakkaita, 
meillä on laitoksen henkilöstöllä muillakin tämmönen lyhyt osio omassa pereh-
dytyskoulutuksessaan, laitostuntemuksen opiskelussa, ja viranomainen ja muu-
tamat muut ulkopuoliset käyttää simulaattoria hyväksi, että asiakkaita on jonkun 
verran muitakin. (…) Simulaattori on muutakin kuin koulutusympäristö, sehän on 
myöskin tämmönen tiettyjen uusien asioiden testausympäristö (…) Tavallaan se 
simulaattorikouluttajan asiantuntijuus on vähän vielä sitäkin, että ymmärtää 
myös mitä nämä asiakkaat simulaattorilta odottaa.  (E3) 
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Asiantuntijuuden tarkastelu asiakasnäkökulmassa oli tyypillisempää esimiesasemassa 
oleville kuin kouluttajina toimiville haastateltaville. Asiakasnäkökulmaan liittyvissä 
puheenvuoroissa heijastuu osaltaan yritysmaailman teoriat ja Fortumin arvot.  Asia-
kasnäkökulma nähdään hyvin tärkeänä kilpailukyvyn säilyttämisen ja kasvattamisen 
kannalta (Kauhanen 2003, 12–13). Joissakin yrityksissä asiakaslähtöisesti ajattelevia 
henkilöitä on pyritty tietoisesti valitsemaan yrityksen palvelukseen muun muassa työ-
höntulotestauksella (ks. esimerkiksi Periatt, Chakrabarty & Lemay, 2007). Fortumissa 
asiakasnäkökulma ja asiakaslähtöisyys on kirjoitettu sekä yrityksen arvoihin (Fortum 
2009a) että liiketoimintastrategiaan (2009b). Asiakaslähtöisyys nähdään tärkeänä 
asetettujen tavoitteiden saavuttamisessa, mutta asiakaslähtöisyydellä voi olla merki-
tystä myös yrityksen oman henkilöstön osaamisen kannalta. Esimerkiksi Otalan 
(2000) mukaan asiakasta kuuntelemalla on mahdollista vahvistaa yrityksen oman 
henkilöstön osaamista ja tietämystä. Tällöin on tietysti tärkeää, että koko yrityksen 
henkilöstöllä niin esimiehillä kuin kouluttajillakin on selkeä käsitys siitä, ketkä ovat 
asiakkaita ja mitkä ovat asiakkaiden tarpeet.  
 
Simulaattorikoulutuksen asiakkaista erityisesti VTT ja viranomaiset asettavat omat 
haasteensa simulaattorikouluttajien osaamiselle. Asiakaslähtöinen näkökulma vaatiikin 
asiantuntijalta kykyä verkostoitua ja tehdä yhteistyötä useiden eri yhteistyökumppa-
neiden kanssa (Launis & Engerstöm 1999, 66). Haastatteluaineistosta nousseiden kä-
sitysten mukaan simulaattorikouluttajilla tulee olla tietoa ja ymmärrystä myös VTT:n 
tutkijoiden ja viranomaisten toimintakontekstista, työtehtävistä ja tavoitteista pysty-
äkseen suunnittelemaan tutkimukseen tai testaukseen liittyvät simulaattoriajot, jotka 




4.4.2 Erilaisia asiantuntijoita koulutettavien mukaan 
 
Haastateltujen henkilöiden käsityksissä asiantuntijuus jaettiin myös voimalaitoksen 
operaattoreiden perus- ja kertauskoulutuksen mukaan. Näissä puheenvuoroissa ei 
esiintynyt mainintaa asiakkuusnäkökulmasta. Perus- ja kertauskoulutuksen kautta 
tarkasteltu asiantuntijuus käsitettiin rakentuvan enemmän opetettavien oppisisältöjen 
kuin koulutettavina olevien henkilöiden mukaan, vaikka koulutettavat ja heille ope-
tettavat oppisisällöt tietysti nivoutuvat toisiinsa. Jako perus- ja kertauskoulutuksen 
asiantuntijuuteen tulee selkeästi esiin seuraavassa näytteessä. 
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Tota mun mielestä meil on niin kun kahdennäkösii simulaattorikouluttajii ja asi-




Voimalaitoksen perus- ja kertauskoulutus on erotettu toisistaan niin oheistuksessa 
kuin kouluttajien erikoistumisessakin. (Kettunen 2006; 2007.) Pystyäkseen toimimaan 
asiantuntijan tapaan ihminen tarvitsee laajan ja jäsentyneen tietopohjan omalta eri-
koistumisalueeltaan (Hakkarainen, Lonka ja Lipponen 1999, 64–67). Erikoistumalla 
simulaattorikouluttajat siis suuntaavat osaamistaan joko perus- kertauskoulutukseen. 
Pitkälle tapahtuvassa erikoistumisessa harvemmin tarvittava tieto usein aikojen saa-
tossa unohtuu ja laajan tietopohjan ylläpito on käytännössä vaikeaa ihmisen tietojen-
käsittelykyvyn rajallisuudesta johtuen (Hakkarainen ym. 1999, 22–23).  
 
Perus- ja kertauskoulutuksen opetussisällöissä ja koulutusohjelman tavoitteissa on 
ohjeistuksen mukaan selkeä ero. Simulaattoriperuskoulutuksessa koulutus perustuu 
prosessijärjestelmien ohjaamisen opetteluun ja koulutus keskittyy laitos- ja reaktori-
dynamiikkaan, laitoksen käyttötekniikkaa ja järjestelmien käytön opetteluun voima-
laitoksen normaalitilanteessa. Lisäksi peruskoulutuksessa opetellaan niitä hätä- ja häi-
riötilanteita, joiden opettelu työharjoittelussa voimalaitoksella ei ole mahdollista. Pe-
ruskoulutuksessa käytetään tekemällä oppimisen menetelmää ja kouluttajan tehtävä-
nä on opastaa koulutettavaa operaattoria sisäistämään oikeat toimintatavat. Kertaus-
koulutuksessa taas keskitytään hätä- ja häiriötilanteisiin, eli kokeneet operaattorit 
opettelevat ja kertaavat turvallisia toimintatapoja hätä- ja häiriötilanteiden varalle. 
Kertauskoulutus painottuu käytännössä yllätyksellisinä ajettaviin simuloituihin häiriö-
tilanteisiin ja koulutuksessa harjoitellaan muun muassa havaintojen tekemistä, ohjei-
den käyttämistä, vuoron välistä vuorovaikutusta ja päätöksentekoa. (Kettunen 2007; 





Tärkeimpänä formaalin tiedon lähteenä simulaattorikouluttajan asiantuntijuuden ke-
hittymisessä nähtiin olevan voimalaitoksen oma henkilöstökoulutuksena annettava 
operaattoriperuskoulutus, operaattoreille suunnatut kertauskoulutuspäivät ja voima-
laitoksen oma dokumentaatio: ohjeet, ohjeiden taustamateriaalit, tiedotteet, raportit, 
kaaviot ja erilaiset voimalaitosalan tapahtumiin liittyvät selvitykset. Tämän lisäksi 
energia- ja ydinvoima-alalla laadittavat kansainväliset raportit nähtiin tärkeinä tieto-
lähteinä, joskin kansainvälisten raporttien ja aineistojen käyttöä vähensi niiden 
englanninkielisyys. Haastateltujen esittämille käsityksille oli tyypillistä, että tehtävään 
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liittyvä tekninen substanssitieto korostui opettamiseen liittyvän tiedon jäädessä vähäi-
semmäksi. Kouluttajatehtävissä pitkään toimineet mainitsivat kuitenkin kaipaavansa 
simulaattorille soveltuvaa pedagogista tietoa. Varsinaista simulaattorikoulutukseen 
liittyvää kirjallisuutta haastateltavat eivät kertoneet lukeneensa. Eräs haastateltava 
kertoi etsineensä simulaattorikoulutukseen soveltuvaa kirjallisuutta turhaan.  
 
Opettamiseen liittyvä tieto taas hankitaan voimalaitoksen ulkopuolisilta koulutuspal-
velujen tarjoajilta. Yleensä opettamiseen liittyvät koulutukset olivat lyhyitä kouluttaja-
kursseja tai muutaman päivän seminaareja, eikä näiden kurssien sisältöä pidetty eri-
tyisen hyvinä simulaattorikouluttajien tarpeisiin. Kurssien etuna pidettiin lähinnä ver-
kostoitumista ja eri aloilla toimivien kouluttajien kanssa tapahtuvaa tiedonvaihtoa. 
Joitakin koulutukseen liittyviä kursseja tai koulutuspäiviä oli tilattu räätälöitynä ydin-
voimalaitosympäristöön ja näitä ydinvoima-laitosten kouluttajille räätälöityjä koulut-
tajakursseja haastateltavat pitivät hyvinä. Kouluttajina toimivat toivoivat räätälöityjä 
kursseja lisää samoin kuin pelkästään simulaattorikoulutuksen tarpeisiin suunnattua 
koulutusta. 
 
Formaalin tiedon yhteydessä haastateltavat korostivat koulutusmateriaalin ja koulu-
tusohjelmien tärkeyttä. Koulutusohjelmia ja -suunnitelma voimalaitoksella laaditaan 
niin uusille ja tehtäviä vaihtaneille henkilöille kuin opetussuunnitelmiksi koulutuksen 
järjestämisen helpottamiseksi. Koulutussuunnitelmien ja -ohjelmien laatimista ohjaa-
vat viranomaisvaatimukset. Simulaattorikoulutuksen puolivuotiskaudelle laadittua 
opetussuunnitelmaa, niin sanottua simulaattorikoulutusohjelmaa pidettiin hyvänä 
koulutuksen toteutuksen runkona. Koulutusohjelman todettiin ohjaavan myös koulu-
tuksen käytäntöjä ja opetusmenetelmiä. Koulutusohjelmien laatimisessa ja koulutuk-
sen toteutuksessa tarvittavaa tietoa kouluttajat kertoivat hankkivansa kyselemällä ja 
keskustelemalla esimerkiksi voimalaitoksella työskentelevien asentajien, työnjohtajien 
tai suunnittelijoiden kanssa. 
 
Koulutusohjelmien yhteydessä haastateltavat toivat esiin koulutusmateriaalin tarpeen. 
Simulaattorikoulutusohjelma on haastateltavien mukaan lähinnä luettelo niistä ajoista 
ja häiriöistä, jotka on tietyin väliajoin kertauskoulutuksessa kerrattava tai perus-kou-
lutuksessa opetettava. Koulutusmateriaali taas nähtiin tärkeänä kouluttajan oman 
työn, simulaattorikoulutuksen kehityksen ja uusien kouluttajien koulutuksen kannalta. 
Koulutusmateriaalia korostivat erityisesti esimieshaastateltavat ja näkemykset mate-
riaalista ja sen tarpeesta erosivat hieman vastaajien työtehtävien mukaan. Osa haas-
tatelluista piti materiaalin puutetta yhtenä koulutuksen ongelmakohtana, kun taas osa 
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haastateltavista kertoi koulutusmateriaalin valmistuksesta ja esitteli laajoja materiaa-
lipaketteja.  
 
Koulutusmateriaalien yhteydessä erityisesti kouluttajina toimineet haastateltavat toi-
vat esiin myös olemassa olevien oppimateriaalien merkityksen koulutettavien kannal-
ta. Heidän mukaansa materiaalia tulee voida käyttää oppimisen tukena sekä koulu-
tettavien operaattoreiden itseopiskelun ja opittujen asioiden kertausmateriaalina. Esi-
mieshaastateltavat taas painottivat materiaalin tärkeyttä simulaattorikouluttajan nä-
kökulmasta ja uusien kouluttajien koulutuksen kehittämisessä. Lisäksi käsityksissä tuli 
esiin asiakkuusnäkökulma, joka mielestäni heijasti sekä ydinvoima-alan että yritys-
elämäkontekstia. Asiakkuusnäkökulmaan asiantuntijuutta peilannut näkemys on osa 
Fortumin liiketoimintastrategiaa ja arvoja. Niin liiketoimintastrategia kuin arvotkin 
ovat yhtiössä julkaistu kaikkien luettavaksi. Samaan tapaan koulutettavien operaat-
toreiden mukaan jaettu käsitys asiantuntijuudesta on tunnistettavissa niin Säteilytur-
vakeskuksen ohjeistuksesta kuin voimalaitoksen omista simulaattorikoulutusta käsit-

















Työelämäkontekstissa tapahtuvassa oppimisessa on käytännön kokemuksella merkit-
tävä rooli (ks. Tynjälä 2004). Käytännöllisen tiedon avulla asiantuntija pystyy yhdis-
telemään sekä teoriaa ja käytäntöä kattavaksi kokonaisuudeksi auttaen näin ymmär-
tämään asioita syvällisesti ja ratkaisemaan työelämässä eteen tulevia haasteita 
(Bereiter & Scardamalia 1999, 66). Käytännöntiedon merkitys korostui myös omassa 
empiirisessä aineistossa. Suuri osa työssä tarvittavasta tiedosta ja taidosta on opittu 
juuri käytännön työssä. 
 
5.1 Operaattorikokemus ja operaattorina työskentelyn merkitys  
 
Haastateltavien käsityksissä korostui operaattorikokemus ja operaattorina työskente-
lyn merkitys praktisen tiedon hankkimisessa. Operaattorikokemukseen liittyvissä kä-
sityksissä tuli esiin niin operaattorin ohjaustoimintaosaaminen kuin taito hoitaa hallin-
nolliset ja työnjohdolliset rutiinit, joita päivittäin operaattorin työssä tulee eteen. Useat 
näistä asioista ovat sellaisia, joita ei kirjasta lukemalla pystytä opettelemaan, vaan 
osaaminen perustuu kokemukseen. Haastateltavat pohtivat operaattori-kokemuksen 
lisäksi myös sitä, millainen on hyvä operaattori. 
 
 
5.1.1 Käsitys hyvästä operaattorista 
 
Operaattoreita opettavien kouluttajien työn kannalta on tärkeää tietää, mitä hyvältä 
operaattorilta vaaditaan. Tätä hyvän operaattorin tavoitetta pohti eräs haastateltavani 
ja hän toi esiin näkemyksen siitä, että kouluttajien on tiedettävä mitä taitoja operaat-
tori tarvitsee, pystyäkseen sekä suunnittelemaan koulutus- ja oppimistavoitteita että 
arvioimaan koulutuksen onnistumista. Toisin sanoen, kun hyvän operaattorin osaami-
nen ja ominaisuudet on määritelty, on kouluttajien helpompi suunnitella omaa opet-
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tamistaan ja täyttää sekä laitosjohdon että viranomaisten operaattorikoulutukselle 
asettamat tavoitteet. Hyvästä operaattorista on kuitenkin vallinnut erilaisia käsityksiä 
eri aikoina, kuten haastateltavani kertoo. 
 
…se on vähän niin kun muuttunnu, eli niin kun (huokaus) vuosien mittaan, että 
mikä on ollu se käsitys, siitä että niin kun mikä on hyvä operaattori, niin se on 
vähän vaihdellu. Aluksi meillä ei ollut niin hyvää tietoo siitä, että mitä itse asias-
sa pitää opiskella ja mistä se muodostuu se hyvä operaattori, ja se lähti sieltä lo-
giikkapuolelta. Eli että näitä logiikkakuvia osais hyvin lukee, niin silloin sitä ties, 
miten laitosta piti ajaa. Alkuvaiheessa se laitoksen ajo opiskeltiin näiden logiikka-
kuvien perusteella, eli niin kuin automatiikka tekee, niin operaattorinkin pitäis 
tehdä. (…) Ja siitä kun se kehittyi, niin tuli nää riippuvuudet järjestelmistä, eli jos 
pysty muodostaa käsitystä järjestelmistä ja siitä millasia syy-yhteyksiä niillä on, 
eli kun jossain tapahtuu jotakin, ja miten se lähtee kasvamaan ja poikimaan sit-
ten toisiin järjestelmiin, niin sen hahmottamiseen. Niin sillä perusteella arvioitiin 
sitten, että millanen on hyvä operaattori. Mutta tänä päivänä niin nää ei ehkä oi-
keen enää päde, koska nyt meillä sitten on jo ohjeisto kehittynyt niin paljon, että 
nytten se menee enempi siihen, miten hyvin niitä ohjeita osaa käyttää… (K2) 
 
Haastateltavan puheenvuoro kuvastaa mielestäni hyvin myös kouluttajan kokemuksel-
lista tietoa. Voimalaitoksen koulutusohjeissa ja ohjelmissa on lueteltu asioita, joita 
operaattorien koulutuksessa on käytävä läpi ja opetettava. Varsinaisesti haastatelta-
van mainitsemaa ”hyvää operaattoria” ei kuitenkaan ole tarkasti määritelty, vaan kä-
sitys hyvästä operaattorista on oman kokemuksen ja arvioinnin kautta syntynyttä tie-
toa. Käsitystä hyvästä operaattorista voidaan pitää informaalina tietona, jos nähdään 
käsityksen asiasta syntyneen käytännön työelämäkokemuksen ja arviointien kautta 
(Eteläpelto 1997, 98). Haastateltujen vastauksissa esiintyi arvioita hyvästä operaatto-
rista ja usein myös selkeä näkemys siitä, mitä osaava tai hyvä operaattori tarkoittaa, 
vaikkeivät haastateltavat aina pystyneet tarkasti perustelemaan näkemystään. Osit-
tain tämä informaalitieto hyvästä operaattorista voidaan nähdä myös implisiittisenä 
tietona, jota on Eteläpelto (1997, 98) on kutsunut myös ”tuntumatiedon kaltaisena” 
tietona. Implisiittistä tietoa käytetään usein tilanteissa, joissa useaa erilaista tietoa 
tulee yhdistää nopeasti. Esimerkkinä voi pitää vaativaa arviointia, jollaisena haasta-
tellut simulaattorikouluttajat ja heidän esimiehensä pitivät muun muassa operaatto-
reille järjestettävien työtaidon osoitusajojen arviointia. 
 
 
5.1.2 Operaattorin ammattitaito 
 
Simulaattorikouluttajan tärkeimpänä osaamisalueena haastatellut pitivät operaattorin 
ammattitaitoa, joka nähtiin kehittyvän työkokemuksen kautta. Haastateltavien käsi-
tyksissä toistui näkemykset voimalaitoksen prosessiohjauksen osaamisesta ja tämä 
”nappulatekniikka”, kuten haastateltavat asian ilmaisivat, nähtiin opittavan juuri käy-
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tännön työn ja kokemuksen kautta. Tietysti formaalina koulutuksena annettu ope-
raattorikoulutus mainittiin ammattitaidon kehittymisen pohjana, kuten edellisessä 
formaalia tietoa käsittelevässä osiossa tuli esiin. Kuitenkin vasta lisenssin saaminen ja 
siirtyminen päävalvomoon operaattorin tehtäviin nähtiin antaa luvan työssä tapahtu-
valle oppimiselle.  
 
Haastateltavat eivät olleet yksimielisiä siitä, kuinka kauan lisensioidun operaattorin 
tulisi olla töissä ennen siirtymistä simulaattorikouluttajaksi. Näkemykset vaihtelivat 
ensimmäisen lisenssitentin suorittamisesta aina kymmenen vuoden työkokemukseen 
asti. Pitkän työkokemuksen tärkeyttä perusteltiin sillä että normaalista tehoajosta 
poikkeavia työtehtäviä tulee yksittäiselle operaattorille eteen harvoin esimerkiksi vuo-
sihuolloista ja vuorotyöstä johtuen, eikä työssä ehdi aina syntyä kunnollista koke-
musta lyhyen operaattorityökokemuksen aikana. Ne haastateltavat, joiden mielestä 
pitkä työkokemus ei ollut välttämätön, näkivät mahdollisena hankkia tarvittavat tiedot 
ja taidot myös simulaattorilla. Kaikki haastattelemani henkilöt olivat kuitenkin yksi-
mielisiä siitä, että ilman operaattorin koulutusta ja työkokemusta ei voi toimia simu-
laattorikouluttajana. Vuoropäällikön tehtäviin kuuluvaa hallinnollista osaamista ei 
nähty simulaattorikouluttajan työn kannalta niin tärkeänä kuin voimalaitoksen ohja-
ustoimintojen käytännön osaamista, eli niin sanottua nappulatekniikkaa.  
 
Kyllä mä näkisin, että suurin asia, on se, että sä oot ollu pulpetissa oleva ope-
raattori, koska sillon sulla on se näppituntuma, ensinäkin siihen turbiini- tai 
reaktoripuoleen, sit sä oot joutunu ihan fyysisesti käyttämään niitä laitteita, ot-
tamaan käyttöön, ja sitä kokonaisuutta hallitsemaan, sitä koko prosessia, on se 
sitten primääri- tai sekundääripuoli. Kyllähän vuoropäälliköilläkin, mutta ei niillä 
oo sitä samaa käytännön osaamista, miten se tehdään ja muuta, kun mitä on 
operaattoreilla. Et jos mä ajattelen sillä tavalla, että kun nyt esimerkiks ne si-
mulaattorikouluttajiks on suoraan palkattu henkilöitä, jotka tällä hetkellä on 
tuolla operaattorikoulutuksessa, ja osa jo aika pitkälläkin. Niin tärkeämpää niille 
niiden tulevan työtehtävän kannalta ois olla pitempään siinä pulpetissa, kun siir-
tyä sinne vuoropäällikön pallille seuraamaan ja kattoon sitä hommaa. Se vuoro-
päällikön työhän sitten niin kun aikapitkälle jatkossa on sitä hallinnollista hom-
maa. (E4) 
 
Substanssiosaamisen vahva korostuminen ja opettajataitojen jääminen vähemmälle 
huomiolle on havaittu myös tarkasteltaessa lennonjohdon koulutusta Suomessa. Suo-
kas (2008) mainitsee pro gradu -tutkielmassaan, että ennen kun lennonjohto-koulutus 
muuttui viralliseksi toisen asteen tutkinnoksi vuonna 2001, lennonjohdon opettajalle 
riitti kokemus lennonjohtotehtävistä sekä lennonjohtajan pätevyyttä osoittavat lupa-
kirjat. Pätevyysvaatimukset painottuivat siis vahvasti substanssiin aina vuoteen 2001 
asti. Nykyään lennonjohto-opettajalta vaaditaan peruskoulutuksen, saavutettujen lu-
pakirjojen ja riittävän operatiivisen lennonjohtokokemuksen lisäksi opettajan pedago-
ginen pätevyys (Suokas 2008, 2-6). 
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Haastateltavat pohtivat puheenvuoroissaan myös lisenssin ylläpitoa, joka on yksi mer-
kittävin osoitus operaattorin ammattitaidosta. Simulaattorikouluttajilta operaattori-
lisenssiä ei Säteilyturvakeskuksen ohjeissa (2006, 1992) vaadita, mutta haastateltavat 
pitivät lisenssin ylläpitoa tärkeänä simulaattorikouluttajan työtaidon säilymisen kan-
nalta. Lisenssin ylläpitämisen etuna pidettiin muun muassa sitä, että lisenssi-kuulus-
telujen avulla voidaan simulaattorikouluttajien ammattitaidosta ja osaamisesta var-
mistua. Kouluttajat eivät, tämän näkemyksen mukaan, myöskään vieraannu koulu-
tettaviensa arjesta tehdessään aika ajoin operaattorien valvomorutiineita ja hallinnolli-
sia tehtäviä, joita koulutussimulaattorilla ei ole. Lisäksi simulaattorikouluttajien näky-
minen operaattoreina vuorotyössä nähtiin lisäävän heidän auktoriteettiaan ja uskotta-
vuuttaan koulutettavien silmissä. Simulaattorikouluttajien työskentely vuorossa koet-
tiin kuitenkin hyvin haastavaksi toteuttaa käytännössä. 
 
Yks tapa tietysti, jollain tavalla taata se simulaattorikouluttajan tietotaito, lähtö-
taso, on se, että niiltä edellytetään lisenssin ylläpitoa. Se on mun mielestä ihan 
hyvä, mutta se sitten johtaa siihen, että sillon meillä periaatteessa jokaista kol-
mea, karkeest ottaen, jokaista kolmea simulaattorikouluttajaa kohti pitää olla 
yks varamies, joka tuuraa niitä, tai yks on periaatteessa simulaattorikouluttajana 
aina vuorossa, eli se ylläpitää sitä taitoa. Tarkottais sitä, että jos kolme ois, meil 
on 12 kuukautta, niin yks ois 3 kuukautta vuodessa vuorossa. (E2) 
 
Käytännössä lisenssin ylläpito on osoittautunut vaikeaksi esimerkiksi henkilöresurssien 
riittävyyden kannalta, kuten edellä olleesta haastattelunäytteestä ilmenee, sillä lisens-
sin ylläpitäminen vaatii työskentelyä valvomossa poissa omasta työtehtävästä (Sätei-
ly-turvakeskus 2006). Samanlaisiin haasteisiin on törmätty myös lennonjohdon opet-
tajien ammattitaidon ylläpitämiseksi järjestettyihin työelämäjaksoihin. Joskin lennon-
johdon opettajat pitivät hyvin tärkeänä Avia Collegen ulkopuolisia työelämäjaksoja 
oman ammattitaitonsa ylläpidon ja lennonjohtokelpoisuuden säilyttämisen kannalta 
(Suokas 2008, 61).  
 
 
5.2 Työtovereiden kouluttaminen 
 
Jo formaalia tietoa käsitelleessä osassa tuli esiin, ettei simulaattorikouluttajilta vaadita 
opettajan pedagogista pätevyyttä. Kouluttamiseen liittyvä tiedot ja taidot simulaatto-
rikouluttaja oppii joko simulaattorikouluttajille henkilöstökoulutuksena järjestettävinä 
yrityksen sisäisinä koulutuksina tai voimalaitoksen ulkopuolella käytävillä lyhyillä kou-
luttajakursseilla. Muutaman päivän tai yhden viikon mittaisilla kouluttajakursseilla ei 
vielä syvällistä opettajaosaamista saada ja käytännössä monet kouluttamiseen liitty-
vät tiedot ja taidot opitaankin kokemuksen kautta. Haastatteluissa tuli esiin myös kä-
sitys kouluttamisen oppimisesta työtä tehdessä ja työyhteisöön osallistumalla.  
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5.2.1 Koulutettavien tunteminen  
 
Haastateltavat pitivät opettamisen kannalta tärkeänä koulutettavien tuntemista. Eri-
tyisesti kouluttajat kokivat haastateltavien tuntemisen tärkeänä koulutuksen suunnit-
telun ja onnistumisen kannalta. Haastatteluissa korostui myös näkemys koko ope-
raattoreista koostuvan vuoron osaamisen tärkeydestä. Käsitysten mukaan ei riitä, että 
vuorossa on muutama hyvä operaattori, jos koko vuoro ei toimi hyvin yhteen. Asiaa 
haastateltavat kuvasivat esimerkiksi sanoen, että vuoro on niin ”vahva kuin sen hei-
koin lenkki”. Erityisesti kouluttajat kertoivat suunnittelevansa koulutuksen sen mu-
kaan, keitä operaattoreita vuoroissa kulloinkin oli. Kouluttajat korostivat, että ope-
raattoreiden eroista huolimatta kaikki vuorot tulisi saada taidoiltaan yhtä erinomai-
siksi. Tähän tavoitteeseen päästäkseen kouluttajat muodostivat mielessään vuoro-
kohtaisia opetussuunnitelmia, joissa jokaista vuorossa olevaa operaattoria pyrittiin 
tukemaan ja opettamaan yksilöllisesti kohdentaen tuki niihin asioihin, jotka tiedettiin 
kyseiselle operaattorille vaikeiksi. Osaavia ja usein myös kokeneimpia operaattoreita 
taas pyrittiin kannustamaan ja motivoimaan muulla tavoin, jottei heidän mielenkiin-
tonsa koulutukseen ja omaan kehittymiseensä vähenisi.  
 
...ja nyt kun me nähdään täällä, kun ne ajaa, niin tuota, me katsotaan että tuo 
osas pirun hyvin ja täl on paljon kokemusta, se osas vielä paremmin…täl on kyllä 
aika paljon kokemusta, mutta se nyt vähän tuota takerteli tuossa, niin meidän 
täytyy tähän tuota kohdistaa, kun me katsotaan tuota, että tuo vuoro, eli tuo 
ketju on yhtä vahva kuin se heikoin lenkki. Ja nyt meidän täytys pyrkii tämän 
[operaattorin] ammattitaitoa tai tietämystä, osaamista korottaa niin että koko 
vuoron, tuota, pätevyys siinä kasvais, unohtamatta kuitenkaan näitä..(K2) 
 
Tällaisessa lähestymistavassa on tärkeää ymmärtää myös kunkin vuoron ryhmä-dy-
namiikkaa, toimintakulttuuria ja vuoron kokoonpanoon kuuluvien yksilöiden vahvuuk-
sia ja heikkouksia. Simulaattorikouluttajat pyrkivät sekä vuorojen kokonaisuuden 
tuntemuksen että yksilöiden tuntemuksen kautta auttamaan kaikkia vuorossa työs-
kenteleviä oppimaan niin yksilöinä kuin ryhmänä. Haastateltavien käsitykset ovat lä-
hellä Niemistön (2000, 183–186) kuvaamaa ryhmänohjaamista, jossa ryhmänohjaaja 
jatkuvasti tietoisesti analysoi ja korjaa toimintaansa saadakseen esiin ryhmän osaami-
sen ja päästäkseen asetettuihin tavoitteisiin.  
 
Simulaattorikouluttajille onkin vuosien varrella kehittynyt hyvä tuntemus koulutetta-
vista operaattoreista ja heidän käyttäytymisestään yksilöinä, sillä kaikki operaattorit 
osallistuvat jo työsuhteensa alkuvaiheessa järjestettävään simulaattoriperus-koulutuk-
seen. Lisäksi kaikki lisensioidut operaattorit osallistuvat kertauskoulutukseen oman 
vuoronsa mukana 8 päivänä vuodessa, jolloin kouluttajat oppivat myös tuntemaan 
vuorot ryhminä. Tietysti vuorokokoonpanot aika-ajoin muuttuvat, jolloin myös ope-
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raattorien muodostamat vuorot ja niissä oleva ryhmädynamiikka muuttuu. Tällainen 
vuorojen ryhmädynamiikan ja operaattoreiden tuntemiseen liittyvä tieto on vahvasti 
käytännön kokemuksen kautta syntynyttä tietoa.  
 
”Ei oo mitään ohjetta, et miten pitää kouluttaa. Löytyiskö mistään jotain? Ei kun-
nolla, ei semmosta vaan se nimenomaan tulee siitä omasta selkärangasta, on tää 
vanha fraasi, tai maalaisjärjestä, omasta ajatuksesta joo, mut ei aina tiedä miks 
mä teen näin. (…) En oo suoraan sanoen koskaan miettiny sitä, et miten mä tälle 
porukalle asian esitän, mut sit kun mä nään ne naamat niin sit se vaan menee…” 
(K1) 
 
Edellinen näyte tuo hyvin esiin vuorojen ja henkilöiden tuntemisen merkityksen, lau-
sahdus ”mut sit kun mä nään ne naamat niin sit se vaan menee”, kuvaa mielestäni 
erinomaisesti koulutettavien ja kouluttajien välisen tuttuuden tärkeyttä sekä tähän 
vuorovaikutukseen liittyvää praktista tietoa. Samalla lausahdus kuvaa käytännön 
työssä kertynyttä hiljaista tietoa, joka koulutettavista on aikojen saatossa muodostu-
nut kouluttajalle. Tällaiselle käytännön työssä kehittyneelle tiedolle on ominaista, että 
se on voinut syntyä vahingossa tai henkilö on voinut ottaa oppia muilta kokeneem-
milta yhteisön jäseniltä (Grenier 2009, 149).  
 
 
5.2.2 Opettamisen onnistumisen arviointi  
 
Erityisesti kouluttajien puheenvuoroissa toistuivat käsitykset opettamisesta ja koulu-
tettavien oppimisesta. Tällainen kokemuksen ja ihmisten tuntemiseen perustuva arvi-
ointi on mielestäni lähellä hiljaista tietoa. Kouluttajat eivät pystyneet tarkkaan kuvai-
lemaan sitä miten ja mistä he tietävät pystyvänsä opettamaan henkilöitä niin, että 
nämä oppivat. Kuitenkin puheenvuoroissa viitattiin siihen, että opetuksen perille me-
non näkee tai tuntee. Haastatellut kouluttajat myös kertoivat testaavansa omia epäi-
lyjään, eli he järjestivät oppimista testaavia ajoja tai kyselivät opetettuja asioita ope-
raattoreilta saadakseen selville operaattoreiden osaamistasoa. 
 
”Kyl mä pyrin seuraa ja sit jos mä huomaan tai epäilen, että nyt joku ei, niin mä 
järjestän jonkun sellasen ajon, et se tulee esille että onko ymmärretty vai ei.”  
(K5) 
 
Opettamisen onnistumiseen ja arviointiin liittyneissä puheenvuoroissa usein myös vii-
tattiin koulutettavien kehonkieleen, liikkumiseen simulaattorivalvomossa, operaattorin 
katseen suuntautumiseen, vuorovaikutukseen, ohjeiden käyttöön ja ohjaus-toiminto-
jen nopeuteen. Kaikki nämä olivat niitä tekijöitä, joiden avulla kouluttajat arvioivat 
koulutettavien toimintaa ja osaamista valvomossa. Suunnitellessaan koulutusajoja 
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kouluttaja myös itse testaa ajonsa. Samalla hän saa käsityksen siitä, miten simulaa-
tioharjoitus tulee toteuttaa ja mitkä kohdat mahdollisesti voivat muodostua operaat-
toreille vaikeiksi. Kouluttaja pohjaa harjoituksen onnistumisen sekä opetussuunnitel-
maan että operaattorina valvomossa työkokemuksen kautta hankittuun tietoon. Ope-
tuksen arvioinnin voidaan katsoa tapahtuvan pitkälti kehittyneiden ja automatisoitu-
neiden ongelmaratkaisuprosessien kautta (vrt. Grenier 2009, 153; Hakkarainen ym. 
1999). 
 
5.2.3 Koulutettavien huomioiminen ja ammattietiikka 
 
Kouluttaminen ja opettaminen ovat haastavaa ihmissuhdetyötä, jossa kouluttaja jou-
tuu pohtimaan myös opettamiseen liittyviä eettisiä ja moraalisia kysymyksiä. Koulut-
tajille muodostuu oma ammattietiikka, johon kuuluu hyväksytyt normit, arvot ja peri-
aatteet (Husu 2004b, 123). Nämä ammattietiikkaan kuuluvat osatekijät ovat usein 
kulttuuri- ja kontekstisidonnaisia. Haastattelemani henkilöt pitivät tärkeänä koulutet-
tavien henkilöiden huomioimista ja tasapuolista kohtelua, asioita, joita pidetään suo-
malaisessa kulttuurissa tärkeinä. Lisäksi haastateltavat korostivat koulutettaviin liitty-
vien arkaluontoisten asioiden luottamuksellisuuden tärkeyttä. Haastateltavat puhuivat 
esimerkiksi hyvästä käytöksestä tai käyttäytymissäännöistä viitatessaan esimerkiksi 
ymmärtäväiseen ja hienovaraiseen suhtautumiseen koulutettavia kohtaan.  
 
…se on tietysti kanssa näitä käyttäytymissääntöjä. Että toi mokas hei, eihän 
semmosta tulis nyt mieleenkään kertoa kellekään toiselle, jos toinen on korvat 
punasena. Se on tietysti itelle hyvä oppimiskeino, mutta sitä ei sitten pitäis ke-
nenkään enää ruoskia, kääntää veistä haavassa. (…).joo ei me muista puhuta…. 
(K1) 
 
Tasapuolisuutta ja oppijoiden yksilöllisten erojen huomiointia pitivät tärkeänä etenkin 
haastattelemani kouluttajat. Kouluttajan kuten opettajankin työssä tulee muistaa eet-
tiset periaatteet. Erityisesti kouluttajana toimineiden henkilöiden käsityksissä esiintyi 
ajatuksia oppijoiden tasapuolisesta kohtelusta, huomioinnista ja kannustamisesta. 
Lisäksi haastateltavat toivat usein esiin huolensa siitä, etteivät kaikki vuorot ole aivan 
samassa asemassa koulutuksensa suhteessa. Erityisesti puheenvuoroissa pohdittiin 
alkusyksyn koulutusajoja, sillä syksyisin koulutuskauden käynnistyttyä voimalaitoksen 
vuosihuolto on kesken, eikä kaikkea uutta tietoa ole vielä kouluttajien saatavilla. 
Käytännössä simulaattoritietokone päivitetään vastaamaan laitosta, eli simulaattori 
laitteena on pyritty mallintamaan huomioiden vuosihuollossa tehtävät muutokset, 
mutta ajojen testaus ja simulaattorin vertaaminen voimalaitoksen todelliseen toimin-
taan ”näppituntumalla” ei ole kouluttajille mahdollista oikean voimalaitoksen huolto- ja 
muutostöiden ollessa kesken. Haastateltujen puheenvuoroissa oli havaittavissa myös 
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Husun (2004b) esiin tuomia asioita kouluttajan yksilöllisistä tuntemuksista, kokemuk-
sista ja käsityksistä, jotka kuvaavat vastuunkantoa koulutettavien oppimisesta. 
 
 
5.3 Itse tehty koulutus  
 
Usein yritykset hyödyntävät koulutustoiminnassaan ulkopuolisten koulutuspalveluita 
tarjoavia yrityksiä ja konsultteja järjestäessään henkilöstökoulutusta, vaikka koulutuk-
sen sisältö määriteltäisiinkin organisaatiossa (Kauhanen 2004, 151). Ydin-voimalai-
tosten simulaattorikoulutusta ei kuitenkaan voida ostaa yhtiön ulkopuolelta, sillä tar-
jontaa alalla ei ole. Esimerkiksi Teollisuuden Voiman ydinvoimalaitosyksiköt ja sitä 
kautta myös simulaattori eroavat Loviisan voimalaitoksen laitosyksiköistä ja simu-
laattorista niin paljon, ettei Loviisan voimalaitoksen operaattoreita voida kouluttaa 
Olkiluodossa Teollisuuden Voiman koulutussimulaattorilla tai toisinpäin. Myös haasta-
teltavien käsityksissä tuli vahvasti esiin, ettei simulaattorikoulutusta voida ostaa val-
miina mistään vaan se on tehtävä itse. Tähän kategoriaan luokittelemiini käsityksiin 
otin mukaan niin simulaattorilaitteeseen, simulaatioharjoituksien valmisteluun kuin 
tiedonhankintaankin liittyvät käsitykset.  
 
 
5.3.1 Simulaattorilaitteen osaaminen ja ajojen valmistelu 
 
Haastateltavien kertomuksissa tuli esiin, että simulaattorilaitteen opettaminen tapah-
tuu kognitiivisen oppipoikamallin mukaisesti. Kognitiiviselle oppipoikamallille on tyypil-
listä, että ohjaaja tai kokenut työtoveri kertoo tehdessään työn vaiheet ja kaikki työ-
vaiheisiin liittyvät yksityiskohdat. Ohjaajan tulee siis pystyä avaamaan tai tekemään 
näkyväksi, kuten Honka, Lampinen ja Vertanen (2000, 87) asian ilmaisevat, kaikki 
työtehtävää tehtäessä tarvittavat ongelmanratkaisuprosessit, ajatusmallit ja tunte-
mukset. Simulaattorikouluttajia perehdytettäessä kokenut simulaattorikouluttaja ker-
too ja näyttää uudelle simulaattorikouluttajalle, miten simulaattoritietokoneen ohjaus 
toimii ja miten simulaattorikoulutusajo valmistellaan. Simulaattorikouluttajat oppivat 
oppipoikamallia hyödyntäen myös miten koneelle syötetään tarvittavat tiedot, eli ajo-
jen nuotitus tehdään. Empiirisen aineiston mukaan kokeneet simulaattorikouluttajat 
pitivät laitteiston oppimista helppona, mutta vähemmän kouluttajakokemusta oman-
neet haastateltavat kertoivat, että laitteen kunnollinen opettelu vaatii aikaa. Puheen-
vuoroissa tuli selkeästi esiin myös ekspertin ja noviisin ero (vrt. Bereiter & 
Scardamalia 1993, 37). 
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…se on semmonen vanhanmallinen järjestelmä, että painetaan nappia ja men-
nään seuraavaan valikkoon ja sitten seuraavaan ja valitaan se oikee ja lisätään. 
Mut että kun sitä [ohjetta] ei ollu missään kirjotettu, ja jos toinen tekee sen sa-
malla vauhdilla kun hyvä konekirjottaja, niin ethän sinä, niin kun, se pitää koko-
ajan kysyy et missäs se nyt on, no sehän on täällä, täähän on ihan helppoo (…) 
Kyllä ne [kokeneet kouluttajat] joutu sitä purkaa auki, että se oli niin automaat-
tinen niille… (K3) 
 
Simulaattorikouluttajat suunnittelevat ja valmistelevat omat ajonsa itse. Käytännössä 
kouluttajien tulee osata käyttää simulaattoritietokonetta niin hyvin, että he pystyvät 
ohjelmoimaan harjoiteltavat häiriötilanteet. Lisäksi kouluttajan tulee tuntea voimalai-
toksen käyttäytyminen ja simulaattoritietokone perusteellisesti, jotta pitkään ope-
raattoreina toimineet koulutettavatkin kokevat simulaattoriajon todentuntuisena lai-
tosdynamiikan osalta. Haastatellut kertoivatkin ajavansa itse läpi omat ajot ja testaa-
vansa erilaiset ajovaihtoehdot, jotta heille syntyisi käsitys vuorojen erilaisista ajo-
tavoista ja simulaattorin toivotusta käyttäytymisestä. Oppipoikamallin avulla tapahtu-
van oppimisen lisäksi henkilöt hyödyntävät tekemällä oppimista, eli he testaavat ja 
opettelevat simulaattorilaitteen käyttöä itsenäisesti. Oppipoikamallissa onkin tärkeää, 
että ohjaaja vähentää ohjausta ja siirtyy taka-alalle, jotta koulutettava oppii ottamaan 
itse vastuun tekemisestään. Ohjaaja, eli kokenut simulaattorikouluttaja, on koulutet-
tavan käytettävissä myös varsinaisen perehdytyksen jälkeen silloin kun uusi simu-
laattorikouluttaja esimerkiksi törmää itselleen uuteen ongelmaan. (Honka ym. 2000, 
87-88.) 
 
Tynjälä (2004) on arvostellut kognitiivisen oppipoikamallin opetusta siksi, että siinä on 
mahdollista oppia myös ei-toivottuja toimintatapoja, toisin sanoen henkilö sosiaalistuu 
vääriin toimintamalleihin tai oppii epätoivottaviksi koettuja asenteita. Tynjälän (2004) 
esittämä huoli on varmaan aiheellinen, mutta omassa haastatteluaineistossa ei tämän 
suuntaisia käsityksiä esiintynyt. haastateltavat kertoivat siitä, että kokeneiden kou-
luttajien oli vaikea purkaa auki ja tehdä näkyviksi monimutkaisten työtehtävien eri 
vaiheita. Puheenvuoroissa tulee hyvin esiin pitkään kouluttajina toimineiden henkilöi-
den hiljainen tieto, jolle on tyypillistä työtehtävän vaatimien kognitiivisten strategioi-
den ja ongelmaratkaisumetodien automatisoituminen. 
 
 
5.3.2 Opettaminen ja palautteen annon merkitys 
 
Simulaattorikoulutusta kuvattiin usein palautteen antamisena (briefing). Haasta-
teltavat kertoivat simulaattorikoulutuksessa opettamisen tapahtuvan vuorovaiku-
tuksen, toimintojen ohjaamisen ja häiriöajosta annettavan palautteen kautta.  
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Niin, et se, kun tämä on kuitenkin niin kun tämmöstä, et, vuorovaikutusta, et 
me kerrotaan ensin vähän, et taustaa tai tämmöstä ja sit me ajetaan se ja sit 
jos tulee ongelmia niin sit keskustellaan sen jälkeen, ja tää ei oo nyt ihan 
suoraan semmosta luokkahuone koulutuksen tapast kuitenkaan. (K3) 
 
Käytännössä simulaattorikoulutuksen aikana simulaattorikouluttaja on omassa erilli-
sessä kouluttajan tilassa käynnistämässä simulaattoritietokoneelle ohjelmoidun häi-
riön. Koulutettava vuoro, eli operaattorit, eivät simulaatioharjoituksen aikana näe 
kouluttajaa, vaan he tekevät ohjaustoimenpiteet voimalaitoksen ohjeistuksen mukai-
sesti toimien aivan samoin kuin toimisivat oikeassa tilanteessa valvomossa. Simu-
laattorikouluttajan tehtävänä on simulaattoritietokoneen ohjaamisen lisäksi seurata 
harjoituksen etenemistä, koulutettavien toimia sekä simuloida niitä henkilöitä, joihin 
operaattoreiden tulee olla yhteydessä. Haastateltavat kertoivat, että operaattorit 
soittavat heille häiriötilanteissa ja heidän tulee vastata puhelimeen kulloinkin vaaditta-
vassa roolissa esimerkiksi. sähköasentajana, käyttöinsinöörinä tai päivystävänä tur-
vallisuusinsinöörinä. Eri ammattiryhmien rooleissa esiintyminen perustuu aiempaan 
työkokemukseen ja henkilöiden tuntemiseen, eli tieto on pitkälti omaksuttu operaat-
torina arjen toimintakäytännöissä (Tynjälä & Collin 2000, 295). Näissä rooleissa kou-
luttajat myös pyrkivät ohjaamaan koulutettaviaan oikeaan suuntaan esimerkiksi esit-
tämiensä kysymysten avulla, jos näkevät sen oppimisen kannalta tarpeelliseksi. Si-
mulaattorikoulutuksen opettajajohtoinen osuus tapahtuu yleensä vasta simulaatio-
harjoituksen jälkeen käytävissä palautekeskusteluissa. Näissä kouluttajat keskustele-
vat koulutettavien kanssa ajosta ja kertaavat oikeat toimintatavat, jotta jatkossa ku-
kin vuoro ja yksilö osaa toimia oikeaksi havaitun ja testatun toimintatavan mukaisesti. 
 
Osa haastatelluista kertoi pitävänsä koulutettavien toiminnan seuraamista haastavana, 
sillä operaattoreita on vuorossa vähintään 3 henkilöä ja kaikkien toimintaa pitäisi 
pystyä seuraamaan samanaikaisesti. Lisäksi kouluttajan tulee hoitaa simulaattoritieto-
konetta ja vastailla operaattorien soittamiin puheluihin. Erityisesti vähän aikaa simu-
laattorikouluttajina toimineet henkilöt toivat esiin monen asian yhtäaikaisen tekemisen 
haasteellisuuden. Pitkän työkokemuksen omaavien kouluttajien puheenvuoroissa tä-
män kaltaisia käsityksiä ei juuri esiintynyt. 
 
 
5.4 Oppimiskäsitys asiantuntijuuden määrittäjänä 
 
Asiantuntijuuden teorioissa korostuu konstruktivistinen, oppijalähtöinen aktiivinen tie-
don rakentamiseen perustuva näkemys oppimisesta, jolloin oppiminen nähdään oppi-
jan aktiivisena kognitiivisena toimintana (Fox 2001; Miettinen 2000; 279; Rauste-von 
Wright & von Wright 1994; Tynjälä 2004, 182; 1999b). Haastateltavien oppimiskäsi-
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tykset vaihtelivat kuitenkin behavioristisesta tiedon siirtämiseen perustuvasta oppi-
miskäsityksestä oppijalähtöiseen oppimiskäsitykseen, jossa korostui oppijan oman 
ajattelun aktivointi ja ongelmalähtöinen lähestymistapa. Erityisesti esimiesasemassa 
olevien henkilöiden puheenvuoroissa esiintyi käsitykset oppimisesta siirtona, kun taas 
pitkään kouluttajina toimineiden henkilöiden käsitykset painottuivat asioiden ymmär-
tämisen ja oppijan oman ajattelun tärkeyden korostamiseen. Käsitteinä behaviorismia 
tai konstruktivismia ei haastatteluissa esiintynyt. 
 
Oppimiskäsitys kaikessa teoreettisuudessaan on nähty tässä tutkielmassa kokemuk-
sellisen tiedon kautta, sillä tähän kategoriaan luokitelluissa käsityksissä haastateltavat 
usein kertoivat omista kouluaikaisista oppimiskokemuksista ja siitä, miten he olivat 
opettamisen oppilaan näkökulmasta kokeneet. Lisäksi aiemmin esiin tulleet käsitykset 
pedagogisen tiedon vähäisyydestä antoivat tukea tulkinnalle. Samoin kuin se, että 
haastateltavat kertoivat ottaneensa oppia heitä opettaneiden opettajien tai koulutta-
jien toiminnasta, ja soveltaneensa ajatuksia simulaattorivalvomon kontekstiin. 
 
 
5.4.1 Kouluttaja tiedon siirtäjä 
 
Henkilöstökoulutus on aina 1980-luvulle saakka perustunut vahvasti behavioristiseen 
opettajalähtöiseen näkemykseen (Vaherva 1999, 87). Behavioristinen oppimisnäke-
mys pitää sisällään ajatuksen siitä, että opettajalla on tietoa, jota hän voi siirtää oppi-
laille (Tynjälä 2004, 181). Fox (2001, 25) vertaa opettajalähtöistä oppimiskäsitystä 
ajatuksella, että oppilas nähdään tyhjänä astiana, jonka opettaja täyttää tiedolla. Va-
herva (1999, 86–90) on kutsunut behaviorismiin perustuvaa henkilöstökoulutusta 
myös teknis-rationaaliseksi malliksi, jota voidaan pitää kouluttajan kannalta selkeänä 
opetusmenetelmänä. Opettajalähtöinen opetusmenetelmä oli myös haastateltaville 
tuttu ja puheenvuoroissaan he viittasivat muun muassa omiin kouluaikoihinsa. Haas-
tateltavat, joiden käsityksiä oppimisesta hallitsi näkemys tiedon siirrosta, kuvasivat 
hyvää asiantuntevaa kouluttajaa usein selkeänä ja taitavana tiedonvälittäjänä.  
 
…se että tietää miten laitos toimii ei riitä, vaan pitää pystyä välittämään se muille 
ja päättämään asioista ja sopimaan ja seuraamaan niitä ja keräämään feed-
backia ja välittää sitä eteenpäin… (E3) 
 
Oppimista siirtona kuvaavissa puheenvuoroissa esiintyi usein sanontoja kuten ”kertoo 
faktat”, ”pitää pystyä välittämään muille” ja ”osaa selittää”. Myös selkeän artikuloinnin 
ja kuuluvan äänen tärkeys tuli esiin haastateltavien kertoessa opettajajohtoisesta 
koulutuksesta. Haastateltavat pohtivat myös kouluttamisen asiantuntijuutta omien 
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kouluaikojensa kokemusten pohjalta, jolloin etenkin kansa- ja oppikoulun käyneen 
sukupolven edustajien puheenvuoroissa opettaminen perustui behavioristiseen näke-
mykseen tiedon siirtämisestä opettajalta oppilaalle. Pelkistetyimmillään Skinneriläinen 
eläinkokeilla todistettu behaviorismi perustuu ärsyke-palkkio ajatteluun, jolloin oppi-
laan nähdään muuttavan toimintaansa opettajalta saadun positiivisen tai negatiivisen 
palautteen perusteella (Fox 2001, 25; Pressley & McCormick 1995, 155–165; Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 111). Opettajalähtöinen oppiminen on toisaalta tyypil-
listä henkilöstökoulutukselle myös siitä syystä, että se nähdään kustannustehokkaana 
opetusmenetelmänä, sillä ei pidä unohtaa, että henkilöstökoulutuksen yhtenä päätar-
koituksena on ”tuottaa” osaavaa henkilöstöä yrityksen palvelukseen (esimerkiksi 
Belfield 2000; Vaherva 1999.) 
 
 
5.4.2 Kouluttaja oppijoiden aktivoija 
 
Konstruktivistista oppimisnäkemystä kuvaaviksi lausunnoiksi tulkitsin haastateltavien 
käsitykset, joissa opettamista kuvattiin ohjaamisena, kyselemisenä ja yhdessä pohti-
misena. Haastattelemani kouluttajat kertoivat pyrkivänsä aktivoimaan koulutettavien 
ajattelua, tavoitteena on saada koulutettavat ajattelemaan ja ymmärtämään opetetta-
vat asiat. Eräs haastateltava piti tärkeänä, että koulutettavat miettivät asioita itse ja 
muodostavat sitä kautta ”oman mallin opeteltavasta asiasta päähänsä”, kuten seuraa-
va haastattelunäyte osoittaa.  
 
… miettikää nyt ensiksi, että mitä tässä pitää tehdä, että se, tämä oma mallien 
luominen päähän, että miten nää syy-yhteydet, ja että jos tässä tehdään näin, 
niin miten se vaikuttaa tuonne. Ja jos sen [mallin]  sais ensiksi, eli olen kutsunnu 
sitä ammattitaidoks.(K2) 
 
Puheenvuorossa tulee hyvin esiin käsitys konstruktivistisen oppimisnäkemyksen mu-
kaisesta ajattelutavasta, jossa oppijaa kannustetaan omaan pohdintaan ja tiedon ra-
kentamiseen. Oman ajattelun ja ymmärryksen kehittymisen avulla haastateltava nä-
kee myös rakennettavan työssä tarvittavan ammattitaidon. Koulutettavien (tai oppi-
joiden) oman ajattelun aktivointiin kouluttajat pyrkivät kannustamaan myös ongel-
malähtöisellä lähestymistavalla, kuten seuraava esimerkki osoittaa.  
 
…Kysyn etukäteen, että mitä sinä aioit tehdä ja miten sinä aioit ja mitä sinä 
ajattelet että tapahtuu, ennen kun päästän nappeihin kiinni. Elikkä se tekeminen 
sinänsä, se on niin kun tavallaan ehkä puolet, jos sitäkään, mutta se, että miks 
tekee, mitä on suunnitellu ja mitä ajattelee, että tapahtuu, niin se käydään läpi 
ensin, ja vasta sitten päästetään tekemään…(K5) 
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Esimerkkipuheenvuoroissa haastatellut kouluttajat tuovat esiin pyrkimyksen kannus-
taa koulutettavia pohtimaan opeteltavaa asiaa itsenäisesti ennen kouluttajan asetta-
man ongelman ratkaistua. Myös voimalaitoksen simulaattorikertauskoulutuksessa 
käytetty malli, ajaa häiriöt vuoroille yllätyksenä, kuvastaa mielestäni ongelmalähtöisen 
oppimisen mallia (vrt. Kettunen 2007). Ongelmalähtöiseksi oppimiseksi tulkitsemissani 
puheenvuoroissa haastateltavat kertoivat käsittelevänsä ja pohtivansa asioita yhdessä 
koulutettavien kanssa. Yhteisöllisyys opetuksessa näkyi puheenvuoroissa myös siinä, 
että koulutettavia, eli yleensä operaattoreista koostuvaa vuoroa, tarkasteltiin kokonai-
suutena. Puheenvuoroissa tuli usein esiin koko vuoron kanssa yhdessä käytävä kes-
kustelu oikeasta tavasta ajaa laitosta, tai prosessijärjestelmiin liittyvistä muutoksista. 
Haastatellut kouluttajat kertoivat, että yksilöiden oppimista tai osaamista tulee jatku-
vasti peilata koko vuoron osaamiseen.  
 
Ongelmalähtöinen oppiminen, eli Problem Based Learning (PBL) on nähty erin-
omaiseksi menetelmäksi oppia ja kehittää myös oppijan vuorovaikutustaitoja, sillä 
oppiminen on lähellä arkielämän tapaa ratkaista ongelmia (Jerdmyr, Olsson, Törnert & 
Åkesson 1999, 15–20). Ongelmalähtöinen oppiminen pohjaa kokemukseen perustu-
vaan opetukseen ja käytännön ongelmien ratkaisemiseen (Hmelo-Silver 2004, 235) ja 
tämä aluksi lääketieteen koulutuksessa paljon käytetty oppimismenetelmä on sittem-
min levinnyt myös muille tieteenaloille. Ongelmalähtöisen oppimisen ja opetusmene-
telmän on nähty valmentavan opiskelijoita tulevaan käytännön työhön paremmin kuin 
perinteinen opettajakeskeinen lähestymistapa. Ongelmalähtöisessä oppimisessa opis-
kelijat kohtaavat ongelman ”kylmiltään”, eli heitä ei ole ennalta valmisteltu tehtävää 
varten. Opiskelijoiden tehtävänä on selvittää ongelma, eli ratkaista tehtävä. Tehtävän 
ratkaistakseen heidän täytyy ensin tutustua ongelmaan ja kerätä tietoa ongelman rat-
kaisua varten, sen jälkeen opiskelijat tutustuvat faktatietoon, teorioihin ja luovat on-
gelmaratkaisuvaihtoehtoja, joista analysoinnin jälkeen valitsevat parhaimman vaihto-
ehdon kyseessä olevan ongelman ratkaisemiseksi. Viimeisenä opiskelijat arvioivat ja 
pohtivat mitä ovat oppineet. (Dunlap 2005; Hakkarainen ym. 1999, 203; Savery & 
Duffy 1995.) Ongelmalähtöisessä oppimisessa yhdistyy tiedon rakentaminen, yhteisöl-
lisyys ja kontekstuaalinen oppiminen niin, että parhaimmillaan oppimisessa teoria 
integroituu käytäntöön.  
 
Kouluttajat korostivat koulutettavien oman ymmärryksen kehittymisen ja asioiden 
sisäistämisen tärkeyttä pyrkien omassa opetuksessaan tukemaan tätä kehitystä. 
Haastatellut kouluttajat myös kritisoivat työelämän kiirettä, joka ei heidän mielestään 
mahdollista koulutusten toteuttamista oppijalähtöisesti, vaan pakottaa opetuksen 
opettajalähtöiseksi luennonniksi. (vrt. Vaherva 1999.) Tällainen opettajalähtöisyys ja 
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kiire nähtiin erityisesti simulaattoriperuskoulutuksessa haasteena, sillä peruskoulutuk-
sessa erityisesti teorian ja käytännön integroiminen vaatii oppijoilta aikaa prosessoida 
ja sisäistää asiat. Kouluttajien huolena oli, että ylhäältä asetettu tiukka aikataulu ja 
opetuksen sirpaleisuus eivät mahdollista kokonaisuuksien, voimalaitoksen monimut-
kaisen tuotantoprosessin ja sen eri prosessijärjestelmien toimintoihin liittyvien syy-





Haastateltavien käsityksissä korostui operaattoriosaaminen. Puheenvuoroissa tuo-
tiin vahvasti esiin, että simulaattorikouluttajalta edellytetään voimalaitoksen tuo-
tantoprosessin osaamista sekä erinomaista taitoa voimalaitoksen ohjaustoimintojen 
tekemisestä, eli niin sanottua ”nappulatekniikan osaamista”. Operaattoriosaami-
seen nähtiin liittyvän myös ymmärrys siitä, millainen on hyvä operaattori. Eräs 
haastateltava kertoi, että pystyäkseen toimimaan simulaattorikouluttajana hänen 
on tiedettävä, mitä hyvällä operaattorilla tarkoitetaan. Operaattoriosaamista voi-
daan pitää substanssiosaamisena, eli simulaattorikouluttajalta vaaditaan myös 
operaattorin ammattitaitoa. Haastateltujen mukaan simulaattorikouluttajalla tulee 
olla pitkä käytännön kokemus operaattorina ennen kuin hän voi siirtyä simulaatto-
rikouluttajaksi. Käytännön ammattitaidon etuna pidettiin sitä, että simulaattori-
kouluttaja ei voi kouluttaa kokeneita operaattoreita uskottavasti, ellei hänen osaa-
misensa perustu vahvaan kokemukseen. Myös voimalaitoksen organisaation sa-
moin kuin siellä työskentelevien ihmisten tuntemus on simulaattorikouluttajalle tär-
keää uskottavan koulutuksen toteuttamiseksi. 
 
Simulaattorikoulutus pohjautuu pitkälti häiriöajoihin, joiden valmistelu on koulut-
tajan vastuulla. Haastateltavat korostivat, että koulutus pitää tehdä itse. Koulu-
tusajojen valmistelu perustuu sekä simulaattoritietokoneen hallintaan että omaan 
voimalaitoksen operointitaitoon. Kouluttajan tulee ohjelmoida ja testata simulaa-
tioharjoituksensa itse. Lisäksi kouluttajalla tulee olla taito verrata simuloitua häi-
riötä siihen, miltä häiriö oikeasti ”tuntuisi” voimalaitoksen valvomossa. Simulaatto-
rikouluttajan on myös tunnettava sekä voimalaitoksen organisaatiossa toimivien 
ihmisten työtehtäviä että toimintatapoja, jotta hän pystyy simuloimaan myös muun 
organisaation toimintaa ja käyttäytymistä.  
 
Haastateltavat korostivat kokemuksen kautta syntynyttä osaamista myös opetta-
miseen liittyvissä tehtävissä ja palautteen annossa. Kouluttamiseen liittyvä taito 
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nähtiin rakentuvan koulutettavien hyvälle tuntemiselle. Kouluttajat suunnittelevat 
ja muokkaavat ennalta suunnittelemiaan koulutusajoja sen mukaan ketkä 
koulutettavat kulloinkin koulutukseen osallistuvat. Opetuksen onnistumisen 
arvioiminen tapahtuu myös pitkälti kouluttajan oman työkokemuksen kautta 
syntyneen hiljaisen tiedon pohjalta. Erityisesti haastatellut kouluttajat kertoivat 
huomaavansa, epäilevänsä tai näkevänsä koulutettavistaan, onko koulutettavat 
asiat sisäistetty. He myös kertoivat järjestävänsä niin sanottuja oppimista testaavia 
ajoja, epäillessään, ettei opetettuja tietoja tai taitoja oltu sisäistetty. Kouluttajien 
ammattietiikka tuli esiin haastateltujen käsityksissä, joissa he korostivat luotta-
muksellisuuden ja tasapuolisuuden tärkeyttä.  
 
Opettaminen tuli käsityksissä esiin lähinnä työn kautta opittuna taitona, ja simulaatto-
rikoulutukseen liitetyt oppimisnäkemykset vaihtelivat opettajajohtoisesta opetuksesta 
tiedonrakenteluun ja ongelmalähtöiseen oppimiseen. Asiantuntijuuden teorioiden mu-
kaan asiantuntijaksi oppiminen vaatii aktiivista tiedonkäsittelyä ja rakentelua. Erityi-
sesti kouluttajat korostivat puheenvuoroissaan koulutettavina olevien operaattorien 
oman ymmärryksen kehittämistä ja asioiden tarkastelua ongelmalähtöisesti, jolloin 
kouluttajien näkemyksissä voi katsoa esiintyvän konstruktivistinen käsitys oppimi-
sesta. Esimiesten käsityksissä taas nousi selkeämmin esiin näkemys opetuksesta tie-













Viimeisellä tutkimuskysymykselläni pyrin selvittämään asiantuntijuuden komponent-
teihin liittyvää itsesäätelytietoa. Itsesäätelytieto on yksi asiantuntijuuden keskeisistä 
elementeistä ja siihen kuuluu oman toiminnan aktiivinen ohjaaminen ja arviointi. 
Oman toiminnan tarkastelun ja arvioinnin pohjalla itsesäätelyssä on yksilön hyvä tun-
temus omista taidoistaan. Itsesäätelytiedon yhteydessä puhutaan usein myös reflek-
tiosta, motivaatiosta sekä itseohjautuvuuden käsitteistä (Ruohotie 2003,79). Tynjälä 
(2008, 126; 2004, 178) korostaa, että itsesäätelyyn liittyvä omien vahvuuksien ja 
heikkouksien tiedostaminen sekä oman osaamisen ohjaaminen, ovat erittäin tärkeitä 
opetustehtävissä toimiville ihmisille. Korkeatasoiselle asiantuntijuudelle on tyypillistä 
myös siihen kuuluvien metakognition ja reflektion integroituminen, eli oman toiminnan 
tiedostaminen ja kriittinen arviointi (Tynjälä 2008, 126).  
 
Simulaattorikouluttajan itsesäätelytietoa kartoittavat kysymykset osoittautuivat vai-
keiksi erityisesti muille kuin simulaattorikouluttajina toimineille henkilöille. Itsesääte-
lytietoon liittyviksi asioiksi kategorisoin empiirisestä aineistosta nousseet oman työn 
tai työyhteisön kehittämiseen liittyvät asiat samoin kuin omaan oppimiseen ja moti-
vaatioon liittyvät käsitykset. Katsoin näiden asioiden kuuluvan kiinteästi reflektiivisiin 
ja metakognitiivisiin taitoihin. Lisäksi nostin tähän kategoriaan mukaan oppimisen 
siirtovaikutusta (transfer) käsitelleet puheenvuorot, joissa pohdittiin transferia opetuk-
sen onnistumisen näkökulmasta. Samoin tulkitsin kouluttajan henkilökohtaisiin omi-
naisuuksiin liittyvät käsitykset itsesäätelyyn kuuluvaksi. Myös työyhteisössä tai ryh-
mässä tapahtuvan ”yhteistoiminnallisen itsesäätelyn” katsoin kuuluvan itsesäätelyyn, 
sillä asiantuntijuuden teorioissa on korostettu asiantuntijuuden yhteisöllistä ja toimin-
takulttuuriin osallistuvaa luonnetta (vrt. Tynjälä 2004, 186; Hakkarainen ym. 2002, 
454-457). 
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6.1 Reflektio ja metakognitio 
 
Haastattelemani simulaattorikouluttajat kertoivat pohtivansa ja kehittävänsä omaa 
työtään jatkuvasti sekä itsereflektion että koulutettavilta saamansa palautteen kautta.  
Reflektiolla tarkoitetaan oppijan omaa aktiivista tiedon prosessointia, jossa oppija tie-
toisesti analysoi uusia kokemuksia ja tietoja, yhdistellen niitä aiempaan tietopää-
omaansa rakentaen samalla uutta tietoa. Reflektio onkin yksi konstruktivistisen oppi-
misnäkemyksen perusasioista, sillä reflektio mahdollistaa oman toiminnan suuntaa-
misen kohti asetettuja tavoitteita. Reflektioon kuuluu kiinteästi myös toiminnan arvi-
ointi ja oman toiminnan tarkastelu. Mezirow (1996, 28–29) korostaakin kriittisen ref-
lektion merkitystä ja omien ennakko-oletusten kyseenalaistamista, jota voidaan pitää 
myös uuden oppimisen mahdollistajana (ks. myös Järvinen, Koivisto & Poikela 2000, 
97). Erityisesti aikuisten oppimisessa ennakko-oletusten kyseenalaistaminen ja oman 
toiminnan analysointi ovat tärkeitä, sillä aikuisilla on elämänkokemuksen kautta syn-
tyneitä ennakko-oletuksia lapsia enemmän. Oman toiminnan kehittämisen ja arvioin-
nin taustalla on usein myös tieto omasta osaamisesta. Ymmärrystä omista tiedoista, 
taidoista ja tavasta oppia kutsutaan metakognitioksi (Rauste-von Wright & von Wright 
1994, 17–19, 67). Metakognitio on erittäin tärkeä kouluttajan oman oppimisen kan-
nalta, sillä ellei ole ymmärrystä omasta osaamisesta ja osaamisen puutteista, ei 
myöskään ole mahdollista pohtia tai analysoida, millaista osaamista tarvitsee lisää. 
Ymmärrys omasta osaamisesta auttaa henkilöä asettamaan omalle oppimiselle ta-
voitteita ja suuntaamaan omaa oppimistaan kohti asettamiaan tavoitteita. 
 
Toiminnan kehittämistä ja jatkuvaa parantamista pitivät tärkeänä myös haastattele-
mani simulaattorikouluttajien esimiehet, jotka toisaalta korostivat myös sitä, että 
kouluttajan tulee sekä pystyä ottamaan vastaan palautetta että oppia saamastaan 
palautteesta. Haastatellut kouluttajat kertoivat myös oppivansa jatkuvasti uutta sekä 
valmistellessaan koulutusta että kouluttaessaan vuoro-operaattoreita. Erityisesti si-
mulaattorikoulutuksissa vuorojen kanssa käytävä keskustelu ja tiedonvaihto koettiin 
oman oppimisen kannalta tärkeänä. Haastatteluissa tuli myös esiin, että simulaattori-
kouluttajien yhteisiä koulutuksen kehittämiseen, arviointiin ja koulutusajojen valmis-
teluun liittyviä tilaisuuksia kaivattiin lisää. Osa simulaattorikouluttajista kertoi hyvistä 
kokemuksistaan ja käytännöistään valmistellessaan simulaattoriajoja yhdessä työ-
tovereidensa kanssa. Toisaalta osa haastatelluista ei pitänyt yhdessä tapahtuvaa val-




6.1.1 Oman työn kehittäminen ja toiminnan parantaminen 
 
Erityisesti simulaattorikouluttajien käsityksissä tuli esiin oman toiminnan pohtiminen 
ja arviointi. Mietittiin omia onnistumisen ja epäonnistumisen kokemuksia opettami-
sessa ja kokemuksista oppimista. Lisäksi jatkuva oman toiminnan parantaminen ja 
kehittäminen tuli vahvasti esiin kouluttajien haastatteluissa. Kehittäminen heijastui 
niin omaan toimintaan kouluttajana kuin laaditun koulutusaineiston jatkuvaan paran-
tamiseen ja arviointiin. Kouluttajat kertoivat pohtivansa omaa kouluttamistaan niin 
koulutuspäivien aikana pidettävillä tauoilla kuin työpäivien jälkeen. Haastateltavat 
myös kertoivat korjaavansa omaa koulutusmateriaaliaan tai simulaattoriajoon liittyvää 
ohjelmaa heti havaitessaan siinä epäkohtia tai täydennettävää. Impulssi materiaalin 
korjaamiseksi tuli usein kouluttajan omien havaintojen ja pohdintojen tuloksena. 
 
Ja sitten jos mä huomaan siinä ajossa, että toi ois kaivannu jotain parannusta, 
niin sitten mä heti korjaan. Ja ennen kun tulee seuraava koulutus, niin sitten on 
korjattu versio, entistä parempi. (K5) 
 
Oman toiminnan jatkuvaa arviointia ja kehittämistä tapahtui myös mentaalisella ta-
solla, jota Hakkarainen ym. (2002, 450) kutsuvat mielensisäiseksi näkökulmaksi. 
Haastateltavat kertoivat pohtivansa aktiivisesti koulutuksen sujumista, oppilaiden op-
pimista ja koulutuksen tavoitteisiin pääsemistä. Kouluttajat laativat ennen simulaatto-
rikoulutusta mielessään koulutusajosta mallin tai malleja, joita testasivat ja arvioivat 
(vrt. Hakkarainen ym. 2002, 450). Tähän itse laatimaansa malliin he sitten peilasivat 
opetuksen kulkua. He miettivät ajojen, eli simulaatioharjoitusten, välissä pidettävillä 
tauoilla aktiivisesti koulutuksen sujuvuutta ja sen parantamista.  
 
…sitä keskittyy, et mitä tuli sanottuu, mitä jäi sanomatta ja mitä mun täytyy 
seuraavaan keisin aikana sanoo…(K2) 
 
Haastateltava korostivat, että koulutuskauden viimeiset koulutusajot ovat aina par-
haita, sillä niissä ajoissa on huomioitu kaikki aiemmilta vuoroilta saatu palaute. Simu-
laattorikouluttajien puheenvuoroissa tuli esiin, että he kehittävät toimintaansa sekä 
kriittisen reflektion että vuoroilta saamansa palautteen pohjalta. Esimiehet taas näki-
vät, että koulutuksen itsearviointia ja operaattoreilta saatua palautetta tulisi hyödyn-
tää nykyistä enemmän koulutuksen kehittämisessä, sillä kokeneilla operaattoreilla on 




6.1.2 Ryhmän toiminnan pohdinta ja yhteistyö 
 
Simulaattorikouluttajina toimivat henkilöt työskentelevät samassa rakennuksessa. 
Eräs haastateltava vertasi simulaattorikouluttajien työyhteisöä perheeseen, jossa on 
helppo kysyä toisilta kouluttajilta mielipiteitä tai neuvoja. Tynjälä (2004, 188) on to-
dennut, että työyhteisön kulttuurilla on vahva merkitys myös yksittäisen opettajan 
työn kannalta. Työyhteisöissä kulttuuri muodostuu sekä yhteisöön kuuluvista yksilöistä 
että työnorganisointiin liittyvistä tekijöistä. Individualistiselle opetuskulttuurille on tyy-
pillistä, että opettajat tai kouluttajat työskentelevät yksin, suunnittelevat ja toteutta-
vat koulutuksensa ilman, että keskustelevat asiasta esimerkiksi kollegojensa kanssa. 
Yhteisöllistä niin sanottua kollaboratiivista yhteistyön kulttuuria pidetään tehokkaim-
pana tapana kehittää koulutusta. Kollaboratiivisuudelle on tyypillistä aito halu tehdä 
yhteistyötä ja kehittää toimintaa yhdessä. (Tynjälä 2004, 182–183.) Kaikilla haastat-
telemillani kouluttajilla oli kokemuksia simulaattorikoulutusajojen valmistelusta yhdes-
sä. Aiemmin, kouluttajien kertoman mukaan, oli ollut tapana pitää niin sanottu ken-
raaliharjoitus koulutuskauden ajoista ennen kauden alkua. Kenraaliharjoituksista oli 
kuitenkin luovuttu koulutettavien ryhmien määrän kasvusta johtuvien aikataulupai-
neiden vuoksi (vrt. Parviainen 2006). 
 
Käsitykset koulutusajojen valmistelusta hieman vaihtelivat. Monet pitivät hyvänä 
koulutusajojen valmisteluvaiheessa sitä, että saivat vaihtaa ajatuksia ja testata ideoi-
taan toisten kouluttajien kanssa. Osa haastatelluista kuitenkin piti oman toiminnan 
arviointia ja koulutettavilta saamaansa palautetta riittävänä. Kouluttajat myös kertoi-
vat koulutuksen valmisteluun ja esitysmateriaaliin liittyvästä yhteistyöstä ja aiempina 
vuosina käytäntönä olleesta simulaattorikoulutuksen kenraaliharjoituksesta. Yleisesti 
omien ajatusten testaamista yhteistyössä muiden kouluttajien kanssa pidettiin positii-
visena asiana. Osa kouluttajista piti erittäin hyvänä simulaattorikoulutusajojen suun-
nittelua ja testaamista yhdessä toisten kouluttajien kanssa.  
 
…esitysmateriaaliihan me tehtiin (nimi) kanssa aika paljon, mutta että, kun siinä 
on tiettyi sääntöjä et miten se tuodaan esille, et tehdään. Myöskin se, että miten 
sille kuulijakunnalle tuodaan esiin. Ensin nämä ja sitten mennään aikajärjestyk-
sessä taaksepäin. Meil oli vahän semmosta pomppivaa, että huomattiin sitten 
jälkeenpäin, että tämän ois voinnu laittaa sinne alkuun tai myöhemmin (…) mut 
kun me osataan se jo, niin se on vaikee niin kun miettii sitä sieltä toiselta kan-
nalta, et mitä sillä puuttuu tai mitä se haluaa… (K3) 
 
Kouluttajat myös kertoivat seuranneensa tai osallistuneensa toisten kouluttajien kou-
lutukseen. He pitivät hyvänä sitä, että näkivät toinen toistensa työtapoja ja etenkin 
nuoremmat kouluttajat kokivat oppivansa paljon kokeneita kouluttajia seuraamalla. 
Puheenvuoroissa tuli esiin kollaboratiivisen yhteistyökulttuurin piirteitä. Kouluttajat 
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keskustelivat ja väittelivät, kuten he asian ilmaisivat, koulutukseen liittyvistä asioista. 
Keskusteltavat asiat otettiin esiin työpäivän aikana epämuodollisissa tilanteissa spon-
taanisti esimerkiksi keskustelemalla kahvitauoilla. Haastatteluissa korostui myös yh-
teisymmärryksen ja yhteisen näkemyksen tärkeys. Eräs kouluttaja kertoi, että yhteis-
ymmärrykseen pääsemiseksi kouluttajien tulee vaihtaa mielipiteitä ja pohtia kou-
lutusajoja yhdessä. Varsinaista virallista kokousta tai koulutusajojen arviointia ei kui-
tenkaan systemaattisesti harjoitettu, vaikka useat haastatelluista sitä toivoikin. Viral-
listen arviointien ja kehityspalaverien etuna pidettiin sitä, että silloin ne varmasti tulee 
tehtyä ja toimintaa tulee kehitettyä lisääntyneistä työkiireistä huolimatta. Viime vuosi-
na simulaattorikouluttajat ovat siirtyneet osin kouluttamaan kahdessa vuorossa, jotta 
kaikki koulutettavat operaattoriryhmät saisivat ohjeistuksessa vaaditun koulutuksen. 
Simulaattorikouluttajan työtehtävien kannalta tämä on tarkoittanut sitä, että yhteis-
työssä tapahtuva koulutuksen valmisteluun, yhteisiin kokouksiin tai toiminnan kehit-
tämiseen ei jää riittävästi kaivattua aikaa. Simulaattorikoulutuksen järjestäminen kah-
dessa vuorossa on pakon sanelema, sillä simulaattoreita on voimalaitoksella vain yksi, 
mutta koulutettavia ryhmiä on useita. Kahdessa vuorossa tapahtuva koulutus voi kui-
tenkin ohjata kehitystä kohti individualistista opetuskulttuuria. Kouluttajien eriaikainen 
työpaikalla olo vähentää spontaania vuorovaikutusta samoin kuin haastatteluissa esiin 
tullut henkilö- ja aikaresurssien rajallisuus. 
 
Osa kouluttajista toivoi koulutuspäivien päätteeksi tehtäviä arviointeja. Erityisesti 
koulutettavien antamat arviot koulutuksen onnistumisesta nähtiin hyvinä oman toi-
minnan kehittämiseksi. Yhteisiä simulaattorikoulutukseen liittyviä palavereja toivottiin 
lisää, mutta etenkin kouluttajat korostivat, että palavereissa tulee keskittyä ensisijai-
sesti koulutukseen ja opettamiseen liittyviin asioihin voimalaitoksen tai yhtiön hallin-
nollisten asioiden sijaan. Syynä vähäisiin palavereihin ja arviointien vähäisyyteen pi-
dettiin nykyistä työtahtia ja koulutettavien ryhmien aiempaa suurempaa määrää. 
Työtahdin kiristyminen on todettu yleisestikin olevan esteenä työn kehittämiselle ja 
työssä jaksamiselle (Siltala 2007, 372–381). 
 
 
6.1.3 Oma oppiminen ja sen merkitys 
 
Haastateltavat kertoivat kouluttamisen kehittävän kouluttajien omaa osaamista. Oman 
koulutuksen valmistelu, uusien asioiden selvittely ja pohtiminen sekä voimalaitoksella 
työskentelevien teknisten asiantuntijoiden tai toisten kouluttajien kanssa käydyt kes-
kustelut vaikuttivat kouluttajien oppimiseen. Useissa puheenvuoroissa tuli esiin käsitys 
siitä, että kouluttajat oppivat itse kouluttaessaan operaattoreita.  
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Se on ihan selvä, et ne tietää sen tasan tarkkaan et, miten se pitäs tehdä, ja kun 
ne vielä sitten erikseen ovat prepannu, harjotelleet niitä päivii, ajoja ja sitten on 
12 vuoroo ja joka vuorolta tulee aina jotain uutta, niin mitä myöhempään niin 
sitä päivää siel, ajaa niin ne myöhäsemmät vuorot varmaa saa siitä eniten irti, 
sillä sillon kouluttajakin pystyy sanomaan, että mitä kaikkii siinä voi tehdä, sillä 
ei ne siinä perusajossa, kumminkaan ihan kaikkia, et mitä siin voi sösii tai tehdä 
hyvin niin vielä tiedä. Ja itehän ne siinä oppii, joka vuoron jälkeen ne on itekin 
viisaampia. (E1) 
 
Oppimista nähtiin tapahtuvan sekä opettamiseen että sähköntuotantoprosessiin liitty-
vissä asioissa. Erityisesti määräaikaisena simulaattorikouluttajana toimineet operaat-
torit kertoivat olevansa parempia operaattoreita kuin ennen kouluttajina toimimistaan. 
He kertoivat koulutuksia valmistellessaan joutuneensa ottamaan asioista selvää ja 
laajentamaan tietämystään enemmän kuin mitä operaattorina ollessaan olisivat teh-
neet. Lisäksi kouluttajina toimiessaan he olivat oppineet havainnoimaan ihmisten 
käyttäytymistä toisella tavalla kuin normaalissa valvomotyössä. Haastatellut kertoivat 
myös, saavansa paljon kokemuksellista tietoa keskustellessaan koulutettavien vuoro-
jen kanssa.  
 
Kouluttajien puheenvuoroissa tuli esiin, että he usein hakivat uutta tietoa sen mukaan 
minkä kokivat tarpeelliseksi. Kouluttajilla oli selkeä käsitys omasta osaamisestaan 
teknisen tiedon osalta. He kertoivat selvittävänsä ja opiskelevansa uutta tietoa esi-
merkiksi voimalaitoksella tehtyihin teknisiin muutoksiin tai uudistuksiin liittyvissä 
asioissa. Haastatellut kouluttajat tarkastelivat uutta tietoa usein kriittisesti (vrt. Tyn-
jälä 2004, 185; Bereiter & Scardamalia 1993). Kouluttajat esimerkiksi pohtivat miten 
uusien hätä- ja häiriötilanneohjeiden kouluttamiseen saisi liitettyä entistä paremmin 
voimalaitosprosessin syy-seuraussuhteiden ymmärryksen ja ammattitaidon kehittymi-
sen. Toisaalta kouluttajat toivoivat pääsevänsä mukaan erilaisiin projekteihin jo niiden 
alkuvaiheessa, jotta voisivat huomioida tulevat laitosmuutokset riittävän ajoissa si-
mulaattorikoulutusta suunnitellessaan. He toivat esiin myös näkemyksen opettami-
seen liittyvien taitojen oppimisen tarpeellisuudesta. Kouluttajat kertoivat koulutusti-
lanteista, joissa he olisivat kaivanneet lisää tietoa muun muassa ihmisten käyttäyty-
misestä, opettamisesta ja ihmisten vuorovaikutuksesta. Erityisesti vuorovaikutuksen 
opettamista pidettiin haastavana. 
 
 
6.1.4 Koulutuksen onnistuminen simulaattorikouluttajan haasteena 
 
Haastateltavat sanoivat miettivänsä usein koulutuksensa onnistumista. He kertoivat 
onnistuvansa koulutuksessa perustelemalla asioita koulutettavilleen. Haasteellisina 
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asioina kouluttamisessa pidettiin erityisesti kommunikoinnin opettamista. Prosessi-
toimenpiteitä valvomossa tehdessään operaattoreiden tulisi kommunikoida ja kertoa 
tekemistään toimista. Kommunikointiin liittyviä ongelmia tutkittu muun muassa ilmai-
lualalla ja ihmisten välisten väärinymmärrysten tai kommunikaatio-ongelmien on to-
dettu johtavan onnettomuusriskeihin. (Svensson & Andersson 2006,1228). Myös IAEA 
(2001) on tuonut esiin tehokkaan ja avoimien vuorovaikutuksen tärkeyden tarkastel-
lessaan ydinvoimalaitosten koulutusratkaisuja. Haastateltavat kertoivat esimerkiksi 
ranskalaisten voimalaitosten käytännöistä, joilla on pyritty välttämään kommunikoin-
tiin liittyvät ongelmat. Ranskalaista tapaa kommunikoida ei kuitenkaan pidetty suo-
malaiseen kulttuuriin soveltuvana ja haastateltavat miettivätkin miten suomalaisessa 
kulttuurissa, jossa esimies ja alaiset ovat vuorovaikutustilanteessa lähes tasa-arvoisia, 
valvomon kommunikointi toteutettaisiin. Toisaalta kouluttajat pohtivat myös sitä, mi-
ten simulaattorilla opitut prosessiohjaustaidot siirtyvät todelliseen valvomoympäris-
töön.  
 
Tuolla simulaattorilla kun ollaa niin, siellä ihmiset nyt sitten, se on pilkottu niin 
lyhkäsiks pätkiks se koulutus, että tehdään vaan lyhkänen osa jostain, että se 
muutus rutiiniks niin, mut jos sitten, kun eilen oli iltavuoros ja sanoin, et laitat 
nyt se koneen tost etupainesäädölle ja otat tohon toiseen 40 megawattii, niin ei 
tapahdu mitään. Elikkä se kaikki mitä tuol [simulaattorilla] uskalletaan tehä, niin 
ei muutu ammattitaidoks tuolla valvomossa, kun on oikeet vehkeet. (K4) 
 
Haastatteluissa esiin tulleen näkemyksen mukaan opitun siirtovaikutus ei aina toteudu 
toivotulla tavalla. Kuitenkin simulaattoria ja simulointia on pidetty yhtenä parhaim-
mista menetelmistä helpottaa opitun siirtämisestä todelliseen ympäristöön, sillä simu-
laattori on hyvin lähellä todellista ympäristöä. Siirtovaikutuksen tehostaminen tarvit-
see tuekseen kuitenkin harjoittelumahdollisuuden myös todellisessa ympäristössä 
(Salakari 2007). Toisaalta simulaattori on kuitenkin keinotekoinen ympäristö, jossa 
virhe ei aiheuta todellista vaaratilannetta tai tuotannon laskua ja tämä heijastuu 
haastateltavien mukaan koulutettavien toimintaan. Tällaiset havainnot kuvaavat tul-
kintani mukaan myös kouluttajien ymmärrystä omista kehityskohteista. Tähän viittaa 
myös aiemmin tässä tutkielmassa esiin tulleet käsitykset kouluttajien toiveista saada 
lisää tietoa ja koulutusta simulaattorille soveltuvasta pedagogiikasta.  
 
 
6.2 Työ ja palkkaus motivaation lähteenä 
 
Motivaatio, eli halu tehdä jotakin, on tärkeää kaikissa töissä. Motivaatio auttaa ihmistä 
kehittymään ja nauttimaan tekemisestään. Ruohotie ja Honka (2003, 87–88) ovat 
erottaneet vielä tahdon ja motivaation, sillä he näkevät, että tahto asettaa tavoitteita 
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auttaa motivoitunutta oppijaa suuntaamaan motivaatiotaan ja toimintaansa tehok-
kaasti. Näkemykset simulaattorikouluttajan motivaatiosta jakautuivat sekä käsityksiin 
sisäisestä että ulkoisesta motivaatiosta. Motivaatioon liittyvään kategoriaan otin mu-
kaan haastateltujen näkemyksiä koulutuksessa saadusta positiivisesta palautteesta ja 
siitä kuinka kouluttajat ovat kokeneet koulutettaviensa oppineen asioita. Myös palk-
kaukseen ja koulutusorganisaation ulkopuolelta saatu palaute ja yleinen arvostus tai 
arvostuksen puute on nostettu tähän kategoriaan. Viimeisenä tekijänä otin mukaan 
vielä työelämässä tapahtuvat muutokset, kuten voimalaitoksella tehtävä suuri auto-
maatiouudistus. Automaatiouudistus heijastuu suoraan simulaattoriin, sillä koko kou-
lutussimulaattori ja sen valvomo muuttuvat analogisesta tekniikasta digitaalitekniik-
kaan ja aiemmat valvomopaneeleilta tehtävät tuotantoprosessin ohjaustoimet ja seu-
ranta siirtyvät pääosin tietokoneelle, hiirellä ja näyttöruudulla tapahtuviksi. Osa kou-
luttajista koki uudet haasteet mielenkiintoisiksi ja he korostivat uuden tekniikan in-
nostavan heitä opiskelemaan lisää ja kehittymään työssään.  
 
 
6.2.1 Palaute ja koulutuksen onnistuminen motivaation lähteenä 
 
Asiantuntijuuteen on perinteisesti liitetty ajatus sisäisestä motivaatiosta. Sisäinen mo-
tivaatio syntyy ihmisestä itsestään, ihminen motivoituu työstä itsestään, ei niinkään 
ulkoisten palkkioiden kautta. Motivaatio on kiinteästi yhteydessä itsesäätelyyn, sillä 
hyvät itsesäätelytaidot ovat avaintekijä myös motivaation syntymiselle ja korkeatasoi-
selle osaamiselle (McMillan & Hearn 2009, 39). Kaikki haastateltavat pitivät hyvin tär-
keänä kouluttajien omaa innostumista työhönsä ja työhön liittyvän tiedon omaksumi-
seen. Oma innostus ja halu kehittyä ovatkin motivaation ja asiantuntijaksi kehitty-
misen peruselementtejä (Hakkarainen ym.1999, 84). Motivaatioon liittyvissä käsityk-
sissä oli havaittavissa eroja haastateltavien kohdalla. Erityisesti esimiesten ja määrä-
aikaisina simulaattorikouluttajina toimineiden henkilöiden käsitys motivaatiosta oli 
lähempänä ulkoista motivaatiota kuin pitkään simulaattorikouluttajina toimineilla. 
Esimiesten käsityksissä esiintyi ajatus pitkään kouluttajina toimineiden henkilöiden 
rutinoitumisesta. Käsityksissä heijastui myös epäily, että kokeneet kouluttajat eivät 
jaksaisi innostua työstään nuorempien kollegojensa tapaan. Myös palkkaukseen liitty-
vät näkemykset esiintyivät näissä puheenvuoroissa muita useammin. Simulaattori-
kouluttajat itse taas kertoivat oman sisäisen motivaation merkityksestä, kuten työn 
mielekkyyden ja omien onnistumiskokemusten tärkeydestä. Kun haastattelussa kes-




Minulle se on ollu erittäin motivoivaa, mä oon pienellä palkalla ollu, eli tuota 
tämmönen varsinainen palkkahan on ollu se motivaatio, jossain määrin mel-
kein vois sanoa, että se on kutsumusammatti. Hyvinä päivinä ni kyl on sem-
monen tunne, että nyt mä pystyn antaa jotain noille, oon pystynny neuvo-
maan ja opastamaan ja sil taval, että ne on jopa sanonnu, et tää oli hyvä 
juttu, että näin mä kyl teen jatkossa… (K2) 
 
Haastateltujen kouluttajien käsityksille oli tyypillistä, että työ koettiin palkitsevana ja 
motivoivana silloin, kun kouluttajat kokivat onnistuneensa koulutuksessa. Kouluttajat 
myös asettivat itse itselleen tavoitteita ja heillä oli selkeä käsitys siitä mitä he hyvältä 
koulutukselta odottavat. Kouluttajien omat tavoitteet olivat usein vaativampia kuin 
virallisessa ohjeistossa edellytetyt tavoitteet. Kouluttajat esimerkiksi korostivat ope-
tettavien asioiden syvällisen ymmärryksen ja prosessijärjestelmien kokonaisuuksien 
ymmärtämisen merkitystä pelkän oikeiden toimintotapojen oppimisen lisäksi. Koulut-
tajat kokivat onnistumisen iloa saadessaan koulutettavilta positiivista palautetta tai 
nähdessään koulutettaviensa oppivan opetetut asiat. Käytännössä tämä tuli esiin 
haastattelujen kertomuksissa, joissa he kertoivat havainneen koulutettavan ymmärtä-
vän ja muuttavan omaa käyttäytymistään opetettuun suuntaan, tai he olivat kokeneet 
antaneensa koulutettavilleen tarpeellista tietoa ja osaamista.  
 
 
6.2.2 Palkkauksen ja ulkoisen arvostuksen merkitys 
 
Osa haastateltavista kertoi palkkaan ja palkitsemiseen liittyviä asioita, jotka kate-
gorisoin ulkoisen motivaation alakategoriaan. Simulaattorikouluttajan palkkaukseen 
liittyvissä käsityksissä tuli esiin palkkaero vuorossa olevien operaattoreiden ja simu-
laattorikouluttajien kesken. Palkkaero johtuu pääasiassa vuorolisistä, joita simulaat-
torikouluttajat eivät saa tehdessään päivätyötä. Heidän kouluttamansa operaattorit 
taas työskentelevät keskeytymättömässä kolmivuorotyössä, joka sovellettavan työ-
ehtosopimuksen mukaan takaa korkeamman ansiotason samalla taulukkopalkalla. 
Toisaalta haastateltavien käsityksissä tuli esiin, että tuo palkkaero vaikeuttaa koulut-
tajiksi sopivien henkilöiden hakeutumista simulaattorikouluttajan tehtävään.  
 
…mutta se on se rahallinenkin kysymys aika iso siinä, että kun ansiot tippuu 
kolmanneksen, kun tuolta vuorosta on pois niin se on siinä tietyssä elämän vai-
heessa aika paljon kuitenkin (…) pitää olla taloudelliset edellytykset, johon se 
useimmiten sitten kaatuu, että ei välttämättä 100%:n korvaus siitä vuororahaan 
tai, mikä se on, [vuoro]-lisistä, mutta kuitenkin sen verran tuntuva, että kaveri 
on motivoitunu, kun se menee sinne [simulaattorille]. (K3) 
 
Osa esimiehistä oli myös havainnut palkkaukseen liittyvän epäkohdan, eräs esimies 
toi asian esiin sanoen 
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…mutta kun ei ne, perkele, ensiks pitää toinen jalka amputoida ennen kun ne 
[operaattorit] suostuu köpöttelee tonne [simulaattorille] tai sit olla joku muu 
henkilökohtanen syy, miks ne menee ja siihen on ihan selkeet syyt, että kun 
se palkka tippuu niin ei se sitten kiinnosta. (E3) 
 
Toisaalta käsitykset palkkaan liittyvistä motivaatiotekijöistä olivat vahvasti sidok-
sissa simulaattorikouluttajien palkkaamiseen tai operaattoreiden työnkiertoon. 
Kauan simulaattorikouluttajan työtehtävissä toimineet toivat esiin myös palk-
kaukseen liittyvät asiat, mutta heidän puheen vuoroissaan korostui myös esimie-
hiltä ja koulutettavilta saatava palaute ja yleinen koulutuksen arvostus voimalaitok-
sella. Koulutettavilta saamansa kiitoksen ja positiivisen palautteen kouluttajat ker-
toivat kannustavan heitä työssään. Lisäksi tämän kaltainen palaute myös usein 
kannusti toiminnan kehittämiseen. Ulkopuolelta saatu kannustus voi osaltaan myös 
vahvistaa sisäisen motivaation syntymistä (Hakkarainen ym. 1999, 84). Yhtenä ul-
koisena motivaatiotekijänä on totuttu pitämään palkkaa. Palkkaus liitetään myös 
vahvasti työn arvostukseen, ja useissa puheenvuoroissa pohdittiinkin koulutuksen 
arvostusta voimalaitoksella. Haastateltavat kokivat, ettei teknisessä ympäristössä 
arvosteta koulutusta riittävästi, eivätkä kouluttajat kokeneet saavansa aina riittä-
västi tukea työlleen organisaation johdolta. Toisaalta kouluttajat kertoivat saavansa 
arvostusta ja myönteistä palautetta kouluttamiltaan operaattoreilta. 
 
 
6.2.3 Halu pysyä muutoksessa mukana 
 
Loviisan voimalaitoksella on käynnissä laaja automaatiouudistus, jossa koko voima-
laitoksen automaatio uudistetaan. Tämä muutos heijastuu myös simulaattorikoulutuk-
seen, sillä voimalaitoksen analoginen automaatio vaihdetaan täysin digitaaliseksi (Nä-
veri 2007,1). Käytännössä voimalaitoksen operaattorit seuraavat tuotantoprosessia 
valvomon suurkuvanäytöiltä ja tekevät prosessin ohjaustoimenpiteet hiiren ja PC:n 
avulla nykyisten valvomopulpettien poistuttua. Osa haastatelluista kouluttajista piti 
uutta tilannetta haastavana, mutta mielenkiintoisena ja kokivat uuden tilanteen moti-
voivana. 
 
..kun tulee tämä iso big bang, siis nää automaatiomuutokset, niin niissä mä aioin 
olla tiukasti mukana kuvioissa ja se on se motivaatio mikä pitää mut tässä. Ja 
mä sanoin pomollekin pitkän aikaa sitten, että mä tykkään siitä, et tuli semmo-
nen haaste. (K1) 
 
Kouluttajien työssä muutos näkyy sekä uusien valvomo-ohjausten opetteluna että 
nykyisten koulutusmenetelmien uudelleen arviointina. Kouluttajat eivät enää pysty 
hyödyntämään kokemuksellista tietoa suoraan uudessa valvomoympäristössä, sillä 
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muun muassa operaattorin liikkuminen on aiempaa vähäisempää ja hiirellä tapahtu-
vien ohjaustoimintojen havaitseminen kouluttajan työpisteeltä on vaikeaa. Vaikka 
kouluttajat kokivat muutoksen tuovan lisää työtä, he näkivät uusien asioiden myös 
lisäävän mielenkiintoa työhön. Uusi tekniikka ja sen tarjoamat mahdollisuudet kiin-
nostivat. Uusien haasteiden näkeminen mahdollisuutena ja innostavan uuden oppimi-
seen on yksi todellisen asiantuntijan tunnusmerkki, kuten Bereiter ja Scardamalia 
(1993) ovat todenneet tarkastellessaan rutiiniasiantuntijan ja adaptiivisen asiantunti-
juuden eroa.  
 
 
6.3 Henkilökohtaiset ominaisuudet kouluttajan työssä 
 
Haastateltavat liittivät asiantuntijuuteen vahvasti myös kouluttajan henkilökohtaiset 
ominaisuudet, joita Voorhees (2001) on pitänyt lähtökohtana työtehtävistä suoriutu-
miselle. Samankaltaisia tuloksia on saanut myös Suokas (2008) tarkastellessaan len-
nonjohto-opettajien asiantuntijuutta pro gradu -tutkielmassaan. Henkilökohtaisten 
ominaisuuksien voidaan Voorheesin (2001, 19) mukaan nähdä selittävän myös sitä, 
miksi ihmiset hankkivat erilaisia oppimiskokemuksia ja saavuttavat erilaiset tiedot, 
taidot ja kyvyt. Henkilökohtaisten ominaisuuksien ja temperamentin katsotaan olevan 
perustana muun muassa henkilön ammatilliselle kehittymiselle ja monet persoonalliset 
ominaisuudet ovat myös sidoksissa henkilön kognitiivisuuteen (Ruohotie & Honka 
2003, 20–23; Ruohotie & Koiranen 1999, 38–39). Tähän kategoriaan valitsemani kä-
sitykset eivät kuitenkaan sisällä itsesäätelytietoon liittyviä pohdintoja (reflektion, me-
takognition, itseohjautuvuuden ja motivaation tarkastelua), vaan käsityksiä geneeri-
sistä taidoista, eli siitä millainen kouluttajan tulee henkilönä olla. 
 
Haastateltavien mukaan erityisesti rauhallisuus, loogisuus ja koulutettavien huomioon 
ottaminen olivat tällaisia henkilökohtaisia ominaisuuksia, jotka he näkivät simulaatto-
rikouluttajalle tärkeinä. Kouluttajan henkilökohtaisten ominaisuuksien ja luonteenpiir-
teiden lisäksi haastateltavat toivat esiin henkilön elämäntilanteen merkityksen sekä 
henkisen vahvuuden vastaan ottaa koulutettavien turhautumiset. Kouluttajan työtä 
pidettiin usein myös henkisesti rankempana kuin esimerkiksi ohjaajien työtä vuorossa, 
kuten seuraavasta puheenvuorosta voi havaita.  
 
…toi [operaattorin työ] on helppo homma, siinä omassa tiimissä teet tota kukaan 
ei arvostele tai muuta, tuolla [simulaattorilla] tulee tupaan joka perkeleen aamu 
uus porukka ja ne voi haukkuu ja sanoo, et eihän tää näin oo, et siinä täytyy olla 
aika vahva ego, että noitten kaikkien murinat pystyy ottaa vastaan, ettei oma 
elämä mee sekasin. (E1) 
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Tynjälä (2004, 182) on tuonut esiin opettajan työhön liitetyt ihmissuhdetaitovaati-
mukset, jotka mielestäni ovat hyvin samanlaiset myös simulaattorikouluttajan työssä. 
Simulaattorikouluttajien erona yliopistosta valmistuneisiin opettajiin on, että simu-
laattorikouluttajat vastaavat esitettyihin ihmissuhdetaitovaatimuksiin pitkälti omalla 
persoonallaan ilman varsinaisen formaalin koulutuksen antamaa tukea. Haastatel-
tavien käsityksissä kouluttaminen nähtiin usein synnynnäisenä ominaisuutena, jota 
maininnat kouluttajan henkilökohtaisista ominaisuuksista tukivat. Myös lennonjohdon 
opettajia tutkittaessa on tullut samankaltaisia käsityksiä opetustaitojen synnynnäisyy-
destä (Suokas 2008). Opettajan ja kouluttajan työ on hyvin vahvasti ihmissuhdetyötä, 
jolle tyypillistä ovat sosiaaliset taidot sekä ihmissuhde- ja viestintätaidot (Luukkainen 
2002, 236). Haastateltavat pitivät ihmissuhdetaitoja ja kouluttajan sosiaalisia suhteita 
tärkeinä myös kouluttajan oman työssä jaksamisen kannalta. Tasapainoisen elämän ja 
hyvän työilmapiirin nähtiin edesauttava yhteistoimintaa työyhteisössä ja parantavan 
koulutuksen tasoa. (Lindström 2002, 19.)  
 
Haastateltavat mainitsivat myös usein, että kouluttajan tulisi olla avoin, rauhallinen, 
ulospäin suuntautunut ja omata ihmissuhdetaidot. Lisäksi käsityksissä toistui näke-
mys, ettei kouluttaja saisi hermostua tai alkaa väittelemään koulutettavien kanssa, 
vaan hänen tulisi pystyä toimimaan rakentavasti myös saatuaan negatiivista palau-
tetta. 
 
Niin no, kyl täytyy olla rauhallinen ja tuota pystyy käsitellä erilaisia ihmisiä, sillä 
koska siel on vaan 36 tai 50 operaattoria, niin kyllä siellä löytyy jo vähän kai-
kenlaisia ja ne on kuitenkin vähän sisäänpäin lämpeävää porukkaa, että jos niitä 
rupee kiusaamaan tai ne kiusaantuu,(…) niin kyllä se koulutus kärsii se on ihan 
selvä, eli semmonen diplomaattinen, mitä tietysti joutuu olemaan niin kun kaikki 
kouluttajat joutuu olemaan… (K2) 
 
Käsitys rauhallisuudesta tuli esiin hyvin monissa puheenvuoroissa. Rauhallisuutta ja 
sitä ettei kouluttaja hermostu pidettiin hyvin tärkeänä kouluttajan ominaisuutena. 
Haastateltavat perustelivat näkemystään sillä, että kouluttajan hermostuessa koko 
koulutus menee pilalle. Eräs haastateltava kertoi omakohtaisesta kokemuksestaan ja 
myönsi, että tuolloin koulutus kärsi suuresti hänen omasta reaktiostaan johtuen.  
 
Rauhallisuuden lisäksi haastateltavien käsityksissä toistui näkemys siitä, että koulut-
tajan tulee olla looginen, johdonmukainen ja selkeä. Loogisen esitystavan nähtiin hel-
pottavan koulutuksen seuraamista samoin kuin johdonmukaisuuden, kuten seuraava 




Kyllähän, no henkilökohtaisena ominaisuutena mun mielestä on tämmönen joh-
donmukainen tapa esittää asioita ja sit ihan oleellinen asia on tämmönen selkeä 
artikulointi ja hyvä ääni, ettei sun tarvi kokoajan höristellä, että mitähän se nyt 
sanoo (…) pitäis olla tämmönen looginen tapa ajatella asioita, selkeä tapa esittää 
asioita… (E4) 
 
Johdonmukaisuuteen ja selkeään ääneen liittyvät asiat ovat tietysti tärkeitä, ettei 
kouluttajan ja koulutettavan välille synny viestintäkatkoksia. Toisaalta selkeys ja loo-
gisuus voidaan myös liittää opettajalähtöiseen oppimisnäkemykseen, jonka perinne 
elää vahvana henkilöstökoulutuksessa. Tämä ei välttämättä ole edes ihme, sillä opet-
tajajohtoisuus on yleistä vielä yliopistojen opettajakoulutuksessa ja menetelmällä on 





Itsesäätelytietoon liittyvät tekijät osoittautuivat erityisesti haastatelluille esimiehille 
vaikeiksi. Oman toiminnan pohtiminen, motivaatio ja kouluttajien itsetuntemus 
ovat tietysti asioita, joihin on ulkopuolisen vaikea ottaa kantaa. Kuitenkin kaikkien 
haastateltujen käsityksissä esiintyi näkemys simulaattorikouluttajan oman työn ja 
osaamisen kehittämisen tärkeydestä. Haastatellut kouluttajat kertoivat korjaavansa 
koulutustaan ja tapaansa opettaa koulutettavilta saamansa palautteen tai omien 
havaintojensa pohjalta. Kouluttajat kertoivat pohtivansa usein kriittisesti omaa toi-
mintaansa niin pitämänsä koulutuksen aikana olevilla tauoilla kuin koulutuksen jäl-
keen.  
 
Kouluttajat kertoivat myös vaihtavansa ajatuksiaan ja keskustelevansa sekä omista 
ideoistaan että koulutukseen liittyvistä kysymyksistä toisten kouluttajien kanssa. 
Haastateltavat korostivat, että vuorovaikutus oli usein spontaania ja ilmapiiriä 
kouluttajien kesken pidettiin avoimena. Osa kouluttajista kertoi myös suunnitel-
leensa ja testanneensa koulutustaan yhdessä muiden kouluttajien kanssa sekä 
osallistuneensa kokeneemman kollegansa koulutuksiin, ja tällaista yhteistyötä pi-
dettiin hyvänä oman oppimisen kannalta. Kouluttajat korostivat yhteisen näkemyk-
sen tärkeyttä, ja toivoivat nykyistä enemmän koulutukseen keskittyviä palavereja. 
Haastateltavat toivat esiin käsityksen siitä, että simulaattorikouluttajat oppivat itse 
kouluttaessaan operaattoreita, sillä koulutuksen palauteosuudessa myös koulutet-
tavat tuovat uutta tietoa mukanaan simulaattorille. Tiedon vaihto ja vuorovaikutus 
korostuivat myös koulutettaessa operaattoreita. Vuorovaikutuksen opettamista pi-
dettiin tärkeänä, mutta se koettiin myös haasteellisena. Eräs haastateltu toi myös 
esiin pohdintansa opitun siirtovaikutuksesta. 
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Oman toiminnan kehittämiseen liittyy kiinteästi motivaatio. Etenkin sisäinen motivaa-
tio on lähempänä asiantuntijuutta ja itsesäätelytietoa kuin ulkoisiin palkkioihin perus-
tuva ulkoinen motivaatio. Haastateltujen käsityksen motivaatiosta vaihtelivat. Erityi-
sesti kouluttajien käsityksissä korostui sisäisen motivaation merkitys ja halu tehdä 
työtä työn itsensä takia. Kouluttajat kertoivat motivoituvansa esimerkiksi nähdessään 
koulutettavien oppivan uusia asioita. Myös työn uudet haasteet, kuten voimalaitoksen 
automaatiouudistus ja sen tarjoama mahdollisuus oppia uutta nähtiin motivoivina. 
Esimiehet ja vähän aikaa kouluttajina toimineet taas korostivat palkkauksen merki-
tystä tärkeänä motivaation lähteenä. Haastateltujen käsityksissä tuli myös esiin käsi-
tys siitä, että yksilön henkilökohtaisilla ominaisuuksilla on merkittävä rooli kouluttaja-
na onnistumisessa. Näiden geneeristen ominaisuuksien, kuten rauhallisuuden ja loogi-
suuden, korostaminen oli esimieshaastateltavien käsityksissä aavistuksen yleisempää 
kuin kouluttajina toimineiden vastaajien kesken. Tämän tyyppisiä käsityksiä voidaan 
tulkita myös niin, että opettaminen nähdään pitkälti synnynnäisenä taitona. Henkilö-
kohtaisiin ominaisuuksien yhteydessä haastateltavat toivat esiin myös kouluttajan 
oman henkilökohtaisen elämän tasapainon tärkeyden. Oman henkilökohtaisen elämän 















Tässä viimeisessä luvussa käyn lyhyesti läpi empiirisen aineiston pohjalta saamani 
vastaukset asettamiini tutkimuskysymyksiini. Sen jälkeen pohdin menetelmään, luo-
tettavuuteen ja eettisyyteen liittyviä tekijöitä. Lopuksi tarkastelen tutkielman pohjalta 
syntyneitä kehitysajatuksia, joiden avulla voidaan arvioida uusien simulaattorikoulut-
tajien asiantuntijuuden kehittymistä sekä heidän koulutustaan. Pohdin myös mahdolli-
sia jatkotutkimuksen aiheita. 
 
 
7.1 Yhteenveto päätuloksista 
 
Tutkielmani tarkoituksena oli tarkastella ydinvoimalaitoksen simulaattorikouluttajien 
asiantuntijuutta. Asiantuntijuuden tarkastelussa teoreettisena viitekehyksenä olivat 
asiantuntijuuden komponentit: formaalitieto, praktinen tieto ja itsesäätelytieto (vrt. 
Tynjälä 2008, 2004; Eteläpelto 1998; Bereiter & Scardamalia 1993). Haastateltujen 
simulaattorikouluttajien ja heidän esimiestensä käsityksissä korostui operaattorikou-
lutus ja -työkokemus, vaikka myös asiakasnäkökulma tuotiin puheenvuoroissa esiin. 
Simulaattorikouluttajan asiantuntijuus nähtiinkin rakentuvan vahvasti operaattorin 
työn kautta.  
 
Simulaattorikouluttajan asiantuntijuuden formaalia tietoa selvittäneen tutkimus-kysy-
myksen tuloksena vahvistui käsitys operaattoritietämyksen tärkeydestä. Haastateltu-
jen käsityksissä tuli selkeästi esiin, että simulaattorikouluttajan tulee hallita vähintään 
samat tiedot kuin mitä operaattoreilta vaaditaan. Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, 
että simulaattorikouluttajilla tulee olla sama koulutus kuin voima-laitoksen valvomossa 
työskentelevällä operaattorilla, eli noin 3-4 vuotta kestävä operaattoriperuskoulutus. 
Tämän koulutuksen jälkeen simulaattorikouluttajan tulee operaattoreiden tapaan yllä-
pitää osaamistaan osallistumalla henkilöstökoulutuksena järjestettäville kertauskou-
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lutuspäiville ja lukea voimalaitoksen ohjeita, raportteja, koulutustiedotteita ja erilaisia 
teknisiä dokumentteja.  
 
Opettamiseen liittyvä teoreettisen tiedon simulaattorikouluttajat kertoivat saavansa 
osallistumalla voimalaitoksen ulkopuolisille kouluttajakursseille ja seminaareihin. Näi-
den kurssien antia kouluttajat ja osa esimiehistä piti melko vaatimattomana simu-
laattorikouluttajan tarpeisiin, mutta kouluttajat kertoivat jokaiselta kurssilta oppineen-
sa jotakin uutta. Parhaimpina koulutukseen liittyvinä kursseina pidettiin voimalaitok-
selle räätälöityjä kursseja, jossa ydinvoimalaitoskonteksti oli huomioitu koulutusta 
suunniteltaessa. Kokeneet kouluttajat kaipasivat myös tietoa oppimiseen ja simulaat-
toripedagogiikkaan liittyvistä asioista. Opetuksen tai oppimisen teoreettista kirjalli-
suutta kouluttajat eivät juuri kertoneet lukeneensa. Toisaalta kouluttamiseen liittyvän 
tiedon opiskelulle ei ole voimayhtiön tai Säteilyturvakeskuksen puolesta asetettu sa-
manlaisia vaatimuksia kuin teknisen substanssitiedon osalta, ja tämä voi heijastua 
kouluttajataitojen opiskeluun. 
 
Koulutusmateriaalin tarve tuli erityisesti esimiesasemassa olevien haastateltavien pu-
heenvuoroissa esiin. Haastateltavat korostivat koulutusmateriaalin tärkeyttä, mutta 
samalla he esittivät huolensa materiaalin puutteesta. Toisaalta osa haastateltavista 
kertoi koulutusmateriaalin laatimisesta ja esitteli simulaattorikoulutusta varten laati-
maansa aineistoja. Esimiesten käsityksissä korostui koulutusmateriaalin näkeminen 
kouluttajan tukimateriaalina, kun taas kouluttajat näkivät materiaalin tukevan sekä 
kouluttajan työtä että koulutettavan oppimista. Haastateltavat kertoivat myös koulut-
tajien tukena koulutuksen valmistelussa ja suunnittelussa olevista koulutussuunnitel-
mista, jotka asettavat omat raaminsa koulutukselle. Säteilyturvakeskuksen valvoma 
koulutussuunnitelma tulee haastateltujen mukaan tuntea hyvin, sillä suunnitelmassa 
toistuvat aika-ajoin tietyt häiriöt, jotka kouluttajan on koulutuksessaan huomioitava. 
Koulutukseen liittyvän tiedon yhteydessä lähes kaikki haastateltavat korostivat ope-
raattorikoulutuksen tärkeyttä työlleen. Haastateltavat peilasivat näkemystään usein 
koulutettaviin operaattoreihin ja tämä näkyi myös siinä, että lähes aina puhuessaan 
asiakkaistaan kouluttajat tarkoittivat joko perus- tai kertauskoulutettavaa operaatto-
ria. Ainoastaan muutamassa esimies-haastateltavan puheenvuorossa korostettiin 
kouluttajien asiantuntemusta myös voimalaitoksen ulkopuolisten asiakkaiden näkö-
kulmasta. 
 
Asiantuntijuuden toista komponenttia praktista tietoa selvittävään kysymykseen sain 
niin ikään vastauksia, joissa korostettiin operaattoriosaamisen merkitystä. Haastatellut 
pitivät tärkeänä, että simulaattorikouluttajalla on vahva kokemus ja osaaminen ope-
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raattorin työstä. Simulaattorikouluttajalta siis odotetaan vahvaa käytännönkokemusta 
prosessiohjauksista, erilaisista häiriötilanteista ja valvomorutiineista. Esitettyjen käsi-
tysten mukaan aika, joka operaattorina tulisi työskennellä, vaihteli muutamasta vuo-
desta noin 10 vuoteen. Suurin osa haastatelluista piti pitkää työkokemusta välttä-
mättömänä erityisesti koulutettaessa kokeneita operaattoreita. Haastateltavat myös 
pitivät valvomossa tapahtuvaa työharjoittelua tärkeänä, jotta simulaattorikouluttajan 
käytännön työtaidot ns. ”nappulatekniikka” ja valvomorutiinit säilyvät. Nykyistä Sä-
teilyturvakeskuksen asettamaa valvomoharjoittelun määrää ei pidetty riittävänä työ-
taidon ylläpitämiseksi. Lisäksi haastateltavat toivat esiin näkemyksen, että ammatti-
taidon säilyttämiseksi tulisi simulaattorikouluttajan ylläpitää lisenssiä ja työskennellä 
valvomossa oman lisenssinsä edellyttämissä tehtävissä. Osa haastateltavista tosin 
kertoi, että työharjoittelun järjestäminen nykyisillä henkilöresursseilla on käytännössä 
hankalaa, eikä esimerkiksi Säteilyturvakeskus (1992) edellytä lisenssin ylläpitoa si-
mulaattorikouluttajilta. 
 
Kouluttamiseen liittyvä taito nähtiin syntyvän kokemuksen kautta, joskin henkilökoh-
taiset ominaisuudet nähtiin olevan kouluttajan taitojen kehittymisen perustana. 
Haastateltujen käsityksissä tuli usein esiin ajatus siitä, että ydinvoimalaitoksen simu-
laattorikoulutusta tai kouluttamista ei voi hankkia tai oppia muuten kuin työskentele-
mällä ydinvoimalaitoksessa. Kouluttamiseen liittyvä osaaminen nähtiin syntyvän käy-
tännön tekemisen kautta, haastateltavat korostivat koulutustapahtumien tekemistä, 
tietojen hankintaa ja asioiden selvittämistä. Kouluttamiseen liittyvät ajot kouluttajat 
valmistivat itse, he syöttivät simulaattoritietokoneelle ajon vaatimat tiedot, testasivat 
ajot omaan operaattorikokemukseensa perustuen sekä suunnittelivat koulutukseen 
liittyvän palautteen annon huomioiden koulutettavan kohderyhmän.  
 
Kouluttajat kertoivat usein miettivänsä koulutusta opetettavien henkilöiden mukaan, 
tällainen koulutuksen suunnittelu perustuu siihen, että kouluttajat tuntevat henkilö-
kohtaisesti koulutettavansa. Lisäksi heillä on selkeä käsitys koulutettavien vuorojen 
erilaisesta ryhmädynamiikasta. Praktinen tieto pohjautui hyvin vahvasti hiljaiseen tie-
toon, joka oli integroitunut useaan praktisen tiedon osa-alueeseen. Puheenvuoroissa 
hiljaista tietoa kuvaa kokeneiden kouluttajien taito syöttää simulaattoriajoja tietoko-
neelle. Tätä kokemattomampi kouluttaja vertasi nopean konekirjoittajan työhön. Hil-
jaista tietoa edustaa mielestäni myös ymmärrys eri vuorojen ja erilaisten ihmisten 
toiminnasta, samoin kuin voimalaitoksen organisaation toiminnasta. Tällainen tieto on 
välttämätöntä, jotta simulaattorikoulutuksessa tehtävät häiriöajot voidaan simuloida 
koulutettavien kannalta uskottavasti. Kokemuksellista tietoa tarvitaan myös ihmisten 
välisessä vuorovaikutuksessa.  
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Koulutus perustuu pitkälti vuorovaikutukseen kokemuksen kautta hankittuun taitoon. 
Käsityksissä tuli esiin ajatuksia, että tunnettaessa esimerkiksi koulutettavien tapa toi-
mia ja oppia on kouluttajan helpompi suunnitella koulutustaan ja arvioida koulutet-
tavien kehittymistä. Kouluttajat hyödynsivät koulutettavien tuntemustaan myös kou-
lutukseen liittyvässä palautteen annossa sekä koulutuksen ja koulutettavien arvioin-
nissa. Kouluttajien puheenvuoroissa korostui koulutettavien huomioiminen yksilöinä, 
pyrkimys säilyttää hyvä oppimista tukeva ilmapiiri sekä koulutettavien kohteleminen 
tasapuolisesti. Kouluttajat kertoivat kokemukseen liittyvän tiedon helpottavan heitä 
myös arvioimaan sitä, ovatko koulutettavat ymmärtäneet opetettavan asian. Koulut-
tajat kuvasivat tämän kaltaista arviointia intuitiiviselle ja hiljaiselle tiedolle tyypilliseen 
tapaan esimerkiksi kertomalla näkevänsä tai tuntevansa sen, ovatko koulutettavat 
sisäistäneet opetetut asiat.  
 
Käsitykset oppimisesta vaihtelivat, osalla haastatelluista konstruktivistinen näkemys 
oppimisesta tuli korostetummin esiin, osan taas nähdessä oppimisen lähinnä beha-
vioristisen näkemyksen kautta. Erityisesti esimiestehtävissä toimivien haastateltavien 
puheenvuoroissa oppiminen nähtiin opettajalähtöisenä ja kouluttaja kuvattiin usein 
tiedon jakajana tai siirtäjänä. Tyypillistä näille opettajalähtöisille näkemyksille oli kou-
luttajan henkilökohtaisten ominaisuuksien kuten hyvän ja selkeän äänen sekä loogisen 
esitystavan esiin tuominen. Kouluttajien puheenvuoroissa taas korostettiin ongelma-
lähtöisyyttä ja kouluttajat kertoivat kannustavansa oppijoita omaan ajatteluun ja 
omien ajatusmallien luomiseen.  
 
Itsesäätelyä selvittävä viimeinen tutkimuskysymykseni osoittautui haastateltavilleni 
vaikeimmaksi. Erityisesti esimiesten oli aluksi vaikea vastata kouluttajien reflektioon, 
metakognitioon tai motivaatioon liittyviin asioihin. Kouluttajien käsityksissä taas tuli 
esiin käsityksiä, jotka osoittivat kouluttajien jatkuvasti arvioivan ja kehittävän omaa 
osaamistaan. Kouluttajat kertoivat korjaavansa omaa koulutuksesta tekemäänsä 
suunnitelmaa ja laatimaansa koulutusmateriaalia huomatessaan siinä puutteita. 
Haastatellut kouluttajat kertoivat myös pohtivansa, miten parantaa koulutusta enti-
sestään. Simulaattorikouluttajien kesken vallitsi avoin ilmapiiri, joka mahdollisti myös 
yhteistyössä tapahtuvan toiminnan arvioinnin ja kehittämisen. Esteenä yhteistyössä 
tapahtuvalle toiminnan kehittämiselle pidettiin kuitenkin yhteisen ajan puutetta, joka 
heijastui yhteisten kokousten vähäisyytenä. Useat haastateltavat kertoivat myös oppi-
vansa kouluttaessaan operaattoreita. Erityisesti kokeneiden operaattoreiden kanssa 
käytävät palautekeskustelut nähtiin tärkeinä oman oppimisen kannalta. Itsesäätelyyn 
liittyvästä motivaatiosta oli haastatelluilla erilaisia käsityksiä. Erityisesti kokeneet si-
mulaattorikouluttajat kertoivat motivoituvansa työstä itsestään esimerkiksi nähdes-
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sään koulutettavien oppivan. Motivoivina koettiin myös työn mukanaan tuomat haas-
teet, kuten voimalaitoksella tehtävä automaatiouudistus. Esimiesten ja vähän aikaa 
simulaattorikouluttajina toimineet henkilöt taas toivat esiin ulkoiseen motivaatioon 
liitettyjä tekijöitä kuten palkkauksen. Lisäksi simulaattorikouluttajan asiantuntijuuteen 
liitettiin vahvasti myös käsitys henkilökohtaisista ominaisuuksista. Tällaisina haasta-
teltavat pitivät simulaattorikouluttajan sosiaalista ja rauhallista luonnetta, loogista ja 
selkeää asioiden esittämistä sekä henkistä vahvuutta vastaanottaa myös koulutet-
tavien turhautumista. Ihmissuhdetaitoja on myös Tynjälä (2004, 182) pitänyt opetta-





Ennakko-oletukseni oli, että pitkään simulaattorikouluttajana toimineille henkilöille on 
kehittynyt asiantuntijuuteen liittyviä ominaisuuksia. Tämä ennakko-oletus sai vahvis-
tusta empiirisestä aineistosta. Tutkielmani tuloksissa tuli esiin piirteitä Tynjälän (2004) 
esittämistä asiantuntijuuden komponenteista. Toisaalta tarkastelu paljasti myös tekni-
sessä ympäristössä toimivan kouluttajan asiantuntijuuden kaksijakoisuuden. Simu-
laattorikouluttajan asiantuntijuudessa korostuu operaattorin formaali ja praktinen 
tieto, opettamisen asiantuntijuuden jäädessä vähemmälle. Pitkään simulaattorikou-
luttajina toimineilla henkilöillä on myös havaittavissa opettamisen asiantuntijuuteen 
liittyviä tekijöitä, mutta opettamisen asiantuntijuuden tarkastelussa korostui koke-
muksellisen tiedon hallitseva osuus teoreettisen tiedon jäädessä vähemmälle. Itse-
säätelytietoon liittyvä osa-alueella taas korostui Ruohotie ja Hongan (2003) mainitse-
mat motivaatio ja reflektio. Metakognitioon liittyviä tarkkoja tulkintoja ei aineiston 
perusteella juuri pystynyt muodostamaan, vaikka simulaattorikouluttajat pohtivatkin 
opettamiseen ja henkilöiden käyttäytymiseen liittyvän osaamisen haasteita.  
 
Tutkimustulosten pohjalta näen mahdolliseksi ymmärtää laajemmin ydinvoimalaitok-
sen simulaattorikouluttajien asiantuntijuuden rakentumista. Samalla uskon tutkielmani 
pohjalta saadun tiedon avulla myös voitavan kehittää simulaattorikouluttajan koulu-
tusta käytännössä. Simulaattorikouluttajien opettamisen asiantuntijuutta tukemaan 
tulisi miettiä opettamiseen liittyvän koulutuksen lisäämistä ja simulaattorikoulutukseen 
suunnattujen koulutuspäivien järjestämistä määrävälein esimerkiksi voimalaitoksella. 
Haastateltujen käsityksissä painottui vahvasti operaattoriasiantuntijuus kouluttajan tai 
opettamisen asiantuntijuuden jäädessä vähemmälle. On ymmärrettävää, ettei koke-
neita operaattoreita voi kouluttaa vähäisellä operaattoriosaamisella tai työkokemuk-
sella, mutta riittääkö pelkkä oma operaattoriosaaminen takaamaan hyvän opetuksen. 
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Näen säännöllisten simulaattorikoulutukseen ja opetukseen keskittyvien koulutuspäi-
vien etuna, että kouluttajien opetus kehittyisi ja formaali tieto integroituisi käytännön 
työn tueksi nykyistä tehokkaammin. Tynjälä (2004, 177) korostaakin pedagogisen ja 
substanssitiedon integroimisen merkitystä. Simulaattorikouluttajilla se tarkoittaa sekä 
operaattoritiedon integroimista kouluttaja-tietoon että operaattorikokemuksen ja 
kouluttajakokemuksen integroimista alan teorioihin. 
 
Tutkielmani toi selkeästi esiin simulaattorikouluttajan kahden ammatin merkityksen. 
Samanlaisia ajatuksia on havaittu myös lennonjohto-opettajia tutkittaessa (Suokas 
2008). Tutkielmani tulosten pohjalta voi mielestäni vetää johtopäätöksen simulaattori-
kouluttajien suhteellisen hyvästä substanssitiedon ja taidon hallinnasta. Erityisesti 
teoreettisen operaattoritiedon hankkimiseksi ja ylläpitämiseksi voimalaitoksella on 
olemassa toimivat koulutusmenettelyt sekä riittävästi materiaalia, mutta materiaalin 
löytämisen helpottamiseksi tulisi pohtia esimerkiksi sähköisten aineistojen hakutoi-
mintojen parantamista. Simulaattorikouluttajan kokemuksellisen tiedon ylläpitämiseksi 
tulisi henkilöstöresurssien puitteissa miettiä myös nykyistä pitempien valvomo-työs-
kentelyjaksojen järjestämistä, jotta kouluttajan voimalaitostuntemukseen liittyvä 
käytännön osaaminen säilyisi. Toisaalta käytännön operaattorityön osaaminen voidaan 
myös varmistaa sillä, että simulaattorikouluttajat ylläpitävät lisenssinsä, vaikkei Sä-
teilyturvakeskus tätä ohjeistossaan edellytäkään (vrt. Säteilyturvakeskus 1992).  
 
Simulaattorikouluttajan pedagoginen osaaminen on muodostunut pitkän käytännön 
työhistorian kautta. Monet kouluttamiseen liittyvät asiat onkin opittavissa käytännön 
työtä tehdessä ja voimalaitoksella simulaattorikouluttajien koulutuksessa käytetty 
kognitiivinen oppipoikamalli soveltuu hyvin tarkoitukseensa. Kognitiivisen oppipoika-
mallin osalta on vain huomioitava sen heikkoudet, joita ovat esimerkiksi epätoivottu-
jen työtapojen siirtäminen oppijalle. Opastajaksi valitun henkilön tuleekin pystyä vä-
littämään oikeat toimintatavat ja asenteet. Hänen tulisi pystyä kriittisesti arvioimaan 
toimintaansa ja aktiivisesti korjaamaan omaa käyttäytymistään. Asiantuntijalta vaa-
ditaan hyvää niin teoreettisen kuin käytännönkin tiedon osaamista. Simulaattorikou-
luttajilla tulisi olla yhtä hyvä teoreettinen ja käytännöllinen tieto opettamisesta. Nykyi-
set kouluttajat ovat pystyneet pitkään työkokemukseensa pohjaten luomaan itselleen 
melko toimivat opetusmenetelmät. Siitä huolimatta he toivoivat lisää tietoa opettami-
sesta. Erityisesti uusien simulaattorikouluttajien kohdalla tulisi pohtia kouluttajakou-
lutuksen lisäämistä, sillä muutaman päivän kouluttajakurssit eivät riitä takaamaan 
riittävän tietotason saavuttamista kohtuullisessa ajassa. Mielestäni tulisi pohtia peda-
gogisen tiedon ja taitojen kehittämiseksi toimivia menetelmiä. Yhtenä ratkaisuna voisi 
olla ammatillisten opettajien pedagogiset opinnot, kuten lennonjohto-opettajilla. Am-
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matillisten oppilaitosten opettajille suunnattu koulutusohjelma on tosin melko pitkä ja 
raskas, eikä sitä tällä hetkellä simulaattorikouluttajilta vaadita. Lisäksi Loviisan voi-
malaitoksen liiketoiminnan perustavoitteena on tuottaa sähköä, eikä toimia koulutus-
palvelujen tarjoajana, joten käytännössä on varmaankin järkevintä pohtia muuta rat-
kaisua simulaattorikouluttajien pedagogisen osaamisen kehittämiseksi.  
 
Yhtenä vaihtoehtona voisi olla simulaattorikouluttajille räätälöity koulutusohjelma, 
joka sisältäisi osin samoja elementtejä kuin viralliset opettajan pedagogiset opinnot, 
mutta ei antaisi voimalaitoksen ulkopuolella hyväksyttävää virallista opettajankelpoi-
suutta. Esimerkiksi kasvatustieteellisen perusterminologian opetteleminen voisi osal-
taan auttaa kouluttajia löytämään nykyistä paremmin opettamiseen liittyvää kirjalli-
suutta ja ymmärtämään simulaattorikoulutusta käsitteleviä julkaisuja. Simulaattori-
kouluttajien kannalta opetukseen tulee liittää mukaan myös simulaattoripedagogiik-
kaan liittyviä opettamisen malleja, valvomossa tapahtuvan vuorovaikutuksen ohjausta 
ja opitun siirtovaikutuksen tarkastelua.  
 
Itsesäätelytaitojen kehittämisen näen kaikkien haastavimpana osana simulaattorikou-
luttajien asiantuntijuuden kehittämisessä ja tulevien simulaattorikouluttajien koulu-
tusta pohdittaessa. Itsesäätelytaitoja on tosin Ruohotie ja Hongan (2003, 103) mu-
kaan mahdollista kehittää taitavaa oppijaa seuraamalla. Itsesäätelytaitojen kehittämi-
sen voisikin linkittää voimalaitoksella käytössä olevaan kognitiivisen oppipoikamallin 
avulla tapahtuvaan opettamiseen. Tällöin opettajana toimivan henkilön tulee kuitenkin 
pystyä avaamaan oppipojalle omaa tietoista ajatteluaan ja kertoa uskomuksistaan. 
Itsesäätelyä voidaan pyrkiä kehittämään myös suunnittelemalla oppimistehtävät moti-
vaatiota ja itsesäätelyä kehittäviksi (emt., 103–104). Organisaatiossa tulisi muutenkin 
käydä avoin keskustelu koulutuksesta ja koulutuksen tavoitteista, jotta esimerkiksi 
tutkielman empiirisestä aineistosta nousseet esimiesten ja kouluttajien erilaiset oppi-




7.3 Tutkielman menetelmälliset valinnat ja eettiset näkökulmat 
 
Ydinvoimalaitoksen simulaattorikouluttajien koulutusta tai asiantuntijuutta ei ole kas-
vatustieteessä aiemmin juuri tutkittu ja tämä asetti tutkielman tekemiselle omat 
haasteensa. Erityisesti ydinvoimalaitoksen teknisen kontekstin ymmärtäminen osoit-
tautui haasteelliseksi kasvatustieteen opiskelijalle. Pidin kuitenkin tärkeänä oppia ym-
märtämään edes vähän sitä kontekstia, jossa simulaattorikouluttajat työtään tekevät, 
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sillä teoreettiseksi viitekehykseksi valitsemissani asiantuntijuuden teorioissa usein 
korostetaan kontekstin merkitystä asiantuntijuuden kehittymiselle (Isopahkala-Bouret 
2008,84; Tynjälä & Collin 2000, 297). Kontekstiin tutustuminen osoittautui tärkeäksi 
työn edetessä myös haastattelujen ja aineiston tulkinnan kannalta. 
 
Asiantuntijuuden teorioiden suuresta määrästä valitsin tutkielmani viitekehykseksi 
asiantuntijuuden komponentit tai elementit, kuten Tynjälä (2008, 125) niitä nimittää. 
Asiantuntijuuden komponenttien: teoreettisen tiedon, kokemuksellisen tiedon ja itse-
säätelytiedon kautta näin mahdolliseksi tarkastella simulaattorikouluttajien asiantun-
tijuutta ja saada tietoa tulevaisuuden simulaattorikouluttajien asiantuntijuuden kehit-
tymisen tueksi. Asiantuntijuuden komponentteihin keskittyminen osaltaan myös hel-
potti tutkielman rajaamista. Empiirisen aineiston keräsin teemahaastattelujen avulla. 
Teemahaastattelu soveltui aineistonkeruumenetelmäksi hyvin ja se tuki fenomeno-
grafista tutkimusotetta. Sain teemahaastattelujen avulla kerättyä laajan aineiston 
haastateltujen vähäisestä lukumäärästä huolimatta. Haastattelut toteutuivat hyvässä 
ja avoimessa hengessä. Oma kokemattomuuteni haastattelijana heijastui kuitenkin 
empiiriseen aineistoon ja sen määrään, sillä haastattelussa käydyn keskustelun ra-
jaaminen ainoastaan simulaattorikouluttajiin ei täysin onnistunut. Sain paljon ope-
raattoreihin ja ohjeistokehitykseen liittyvää aineistoa, joka teki aineiston analysoin-
nista haastavan.  
 
Fenomenografinen tutkimusmetodi soveltui hyvin asiantuntijuuden tarkasteluun, eten-
kin kun vastaajina oli myös esimiehiä, joilla ei ollut omakohtaisia kokemuksia simu-
laattorikouluttajan työtehtävissä toimimisesta. Fenomenografian aineistolähtöisyyden 
ja teoreettisen viitekehyksen pitämisen erillään analysoinnin alkuvaiheessa koin 
haasteelliseksi. Käytännössä merkitysyksiköiden ensimmäisen kategorisointivaiheen 
tein kahteen kertaan, todettuani ensimmäisen kategorisoinnin olleen liian teorialähtöi-
nen, eikä se soveltunut mielestäni fenomenografiseen viitekehykseen. Pyrin ana-
lysoinnissani keskittymään fenomenografisen menetelmän mukaiseen käsitysten ero-
jen tarkasteluun ja olen tässä osin onnistunutkin. Näen fenomenografiseen metodiin 
liittyvän kokemattomuuteni heijastuvan metodin käyttöön. Erityisesti ensimmäisen 
tason kategorioiden väliset laadulliset erot jäävät hieman häilyviksi (vrt. Huusko & 
Paloniemi 2006, 166–168). Kaikesta rajaamisesta huolimatta teoreettinen tarkastelu 
laajeni kasvatustieteen tieteenalan ulkopuolelle. Erityisesti tämä laajeneminen näkyy 
empirian ja teorian vuoropuhelussa, kun aineistosta nousseet käsitykset asemoituivat 
tulkintani mukaan kasvatustieteen tieteenalan ulkopuolelle. Jouduin laajentamaan 
teoreettista tarkastelua esimerkiksi asiakkuus- ja henkilöstöjohtamiseen, jotka pa-
remminkin kuuluvat taloustieteen alalle. Olen tietoisesti pyrkinyt huomioimaan Huus-
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kon ja Paloniemen (2006, 169) asettamat fenomenografian luotettavuusvaatimukset, 
eli olemaan aineistolle uskollinen ja raportoimaan analyysiprosessin läpinäkyvästi. Lä-
pinäkyvyyttä olen pyrkinyt parantamaan esittämieni väitteiden perusteluilla, aineisto-
näytteillä ja tuomalla esiin omat ennakko-oletukseni.  
 
Eettiset näkökulmat korostuvat tutkittaessa ihmisiä ja heidän käsityksiään. Tutkiel-
mani aiheen olen saanut Loviisan voimalaitokselta ja tutkimussuunnitelma on ollut 
tutkielman aiheen antajan, eli simulaattorikoulutuksesta vastaavan esimiehen luetta-
vissa ennen haastattelujen aloittamista. Haastatteluja sopiessani kerroin haastatelta-
ville haastattelun käytännöstä, tutkielman aiheesta ja aineistojen käsittelyn luotta-
muksellisuudesta. Lisäksi korostin, että henkilöt eivät esiinny tutkielman eri vaiheissa 
omilla nimillään eivätkä haastatteluja tai haastatteluaineistoja käsittele muut kuin 
haastattelija, eli tutkielman tekijä. Kaikki haastateltavat suostuivat haastateltaviksi 
vapaaehtoisesti ja haastattelutilanteessa vaikeaksi koetut tai kysymykset, joihin 
haastateltava ei halunnut vastata, sivuutettiin. Haastateltaville kerrottiin myös ennen 
haastattelun alkua haastattelun tallennuksesta ja tallennus keskeytettiin tai lopetet-
tiin, mikäli haastateltava sitä pyysi. Yksi haastateltava käytti tätä mahdollisuutta hy-
väksi. 
 
Haastatteluissa haastateltavat kertoivat avoimesti omia käsityksiään asetettujen 
haastatteluteemojen pohjalta. Haastattelukysymyksiä itsessään ei koettu arkaluontoi-
sina, vaikka esimerkiksi itsesäätelyyn liittyvät asiat osoittautuivat haastateltaville 
muita teemoja vaikeammiksi vastata. Simulaattoriasiantuntijuuden ja voimalaitoksen 
operaattorityön läheisyydestä johtuen haastatteluissa tuli esiin myös voimalaitoksen 
operaattoreihin, operaattorikoulutukseen tai organisaatioon liittyviä asioita, jotka eivät 
suoranaisesti liittyneet simulaattorikouluttajien asiantuntijuuteen. Nämä asiat rajasin 
empiirisen aineiston ja analysoinnin ulkopuolelle. Osa haastateltavista mainitsi myös 
organisaatiossa toimivia ihmisiä nimiltä, jolloin analyysiä ja raporttia laatiessani jou-





Tutkielman laatimista voisi kuvata tutkimusmatkana niin asiantuntijuuden teorioihin, 
tutkimusmenetelmiin kuin ydinvoimalaitoksen simulaattorikoulutuksen kontekstiin. 
Tämän tutkimusmatkani aikana heräsi monia uusia kysymyksiä niin asiantuntijuuden 
teorioiden kuin ydinvoimalaitoksella työskentelynkin saralla. Asiantuntijuutta tarkas-
tellessani jäin pohtimaan opetus ja koulutustyössä toimivien metakognitiivisia taitoja. 
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Samalla myös mietin, että itsesäätelytaitoihin liittyvistä asioista olisi hyvä saada lisää 
tietoa. Näen kehittyneen itsesäätelytiedon yhtenä peruselementtinä ydinvoimalaitok-
sen henkilöstön osaamisen kehittymisessä. Aineistosta esiin noussutta simulaattori-
koulutukseen liittyvää siirtovaikutusta taas on tutkittu aiemmissa tutkimuksissa muun 
muassa ilmailualalla. Itseäni kuitenkin kiinnostaa, millaisin menetelmin ydinvoimalai-
toksissa siirtovaikutusta on pyritty kehittämään ja millainen on simulaattorikoulutuk-
sen vaikuttavuus tarkasteltaessa siirtovaikutusta. Viimeisenä kysymyksenä jäin poh-
timaan miten rakentavaa ja turvallisuuden kannalta tehokasta hätätilanteissa tapahtu-
vaa vuorovaikutusta opetetaan simulaattorikoulutuksessa. Haastateltavat kertoivat 
kokemuksiaan vuorovaikutuksen opetuksesta muun muassa Ranskasta, mutta eivät 
pitäneet menetelmiä soveltuvina suomalaiseen kulttuuriin. Mielenkiintoista olisikin sel-
vittää simuloitujen hätätilanteiden vuorovaikutusta ja luoda sen pohjalta suomalaiseen 
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- ikä/pohjakoulutus/työtehtävä, työkokemus (operaattorina/kouluttajana/esimiehenä) 
 
2. Simulaattorikouluttajan asiantuntijuus 
- mitä mielestäsi on simulaattorikoulutuksen asiantuntijuus? 
- mistä simulaattorikouluttajan asiantuntijuus/ammattitaito mielestäsi muodostuu? 
 
3. Formaali/teoreettinen tieto  
- millaista tietoa simulaattorikouluttajalta vaaditaan, mitä tulee hallita? 
- mistä ja miten tietoa saa / miten simulaattorikouluttaja kehittää ja ylläpitää tietä-
mystään? 
- miten koulutus (peruskoulutus/ henkilöstökoulutus/ulkopuoliset kurssit) vastaa si-
mulaattorikouluttajan työn haasteisiin/vaatimuksiin? 
 
4. Käytännöllinen, kokemuksellinen tieto 
- millaisena näet/koet (työ-)kokemuksen merkityksen simulaattorikouluttajan työssä / 
miten kokemuksen kautta kertynyt tieto näkyy / millaisen kokemuksen näet tärkeänä? 
- oletko kokenut tietäväsi tai osaavasi asioita, joita et pysty selittämään / oletko ha-
vainnut simulaattorikouluttajan tietävän tai osaavan asioita, joita ei pysty selittämään 
(esimerkiksi tehnyt nopeasti oikeita päätöksiä, kuullut tai tuntenut jotakin tapahtuvan, 
luonut toimivan vuorovaikutuksen tms.). Kuvaile tällaista tilannetta? 
 
5. Itsesäätelytieto 
- pohditko omaa toimintaasi: omaa osaamistasi, vahvuuksia ja kehitystarpeita (kou-
lutustapahtuman jälkeen tai yleisesti)?  
- oletko havainnut, että kouluttajat ovat kehittäneet toimintatapojaan aiempien kou-
lutustapahtumien/tilanteiden/annetun palautteen pohjalta? 
- pohditteko ja keskusteletteko työyhteisössä simulaattorikoulutuksesta, sen onnistu-
misesta ja kehityskohteista yhdessä? 
- millaisena koet vaikutusmahdollisuudet omaan työhösi / simulaattorikouluttajan vai-
kutusmahdollisuudet heidän omaan työhönsä (koulutuksen suunnittelu, koulutusai-
heet, opetusmenetelmät, opettaminen, aikataulu jne.?) 
